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ABSTRACT
Discursos institucionales y manuales de texto de la American Association of Teachers of Spanish
(1912-1944): Un estudio de la historia política de la enseñanza del español en Estados Unidos
by
Inés Vañó García

Advisor: José del Valle
This study focuses on the political history of the teaching of Spanish in the United States during
the first half of 20th century. Drawing from the history of the American Association of Teachers
of Spanish – AATS (1926) as a normative agent, along with key linguistic instruments created by
its well-known members, this research examines its role in the creation and shaping of a new
academic field in which two ideological processes were key in the configuration of this
disciplinary space: hispanism and panamericanism. By identifying a collection of teaching
materials, this project explores the normative model and methodologies that were promoted during
this period and that shape/outline Spanish as an object of study. Contextualizing the conditions
under which these pedagogical texts are produced and circulated, this work investigates the social,
cultural, and political contextualization that makes possible the positioning of the language as a
foreign language within U.S. educational spaces.
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1. Introducción
1.1. Objetivos y preguntas de investigación
Dentro de los diversos procesos de institucionalización de la lengua española, se tienden a
reconocer varios dispositivos institucionales como la Real Academia Española (RAE) que se
originó en 1713 en Madrid con sus Academias Correspondientes a partir de 1870,1 o el Instituto
Cervantes, que se crea en 1991 en España con su multiplicidad de sedes en diferentes países,
incluyendo varias en Estados Unidos. Su reconocimiento no es sorprendente, ya que son espacios
institucionales que cuentan con apoyo gubernamental y, por lo tanto, un reconocimiento simbólico
internacional acompañado de un capital económico que les brinda una posición privilegiada y de
gran visibilidad. Asimismo, se ha ido construyendo una gran literatura en lo que respecta a su papel
en el proyecto de una comunidad panhispánica dentro de una perspectiva neocolonialista (del
Valle, 2007b, 2009, 2011b, 2014; Moskowitz y Rodríguez Barcia, 2017; Parera, 2014). Por otra
parte, existe otro dispositivo institucional de origen estadounidense, la American Association of
Teachers of Spanish and Portuguese (AATSP), con casi cincuenta delegaciones que, a pesar de
tener numerosas actividades académicas, constantes publicaciones y eventos, además de
conferencias, a diferencia de las anteriores, su papel en la configuración de una disciplina
académica y en la enseñanza de la lengua española dentro del sistema educativo estadounidense,
no ha sido detalladamente examinado hasta el momento.
Tomando como punto de partida la AATSP, en primer lugar, nos proponemos trazar la
historia de la enseñanza de la lengua española en Estados Unidos, es decir, su modo de

1

Desde Estados Unidos, se constituye la Academia Norteamericana de la Lengua Española (ANLE) en
1973 en Nueva York. Véase la tesis de Lorena Hernández Ramírez, "El español en Estados Unidos y la
Academia Norteamericana de la Lengua Española: Una historia glotopolítica" (2016).
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institucionalización teniendo en cuenta una contextualización social y política que considera las
circunstancias que hacen posible y/o impiden el posicionamiento del español dentro de los espacios
educativos estadounidenses, incluyendo el papel del profesor. Al trazar dicha historia, en segundo
lugar, también se tendrá en cuenta la relación entre dos procesos ideológicos: el hispanismo y el
panamericanismo, ambos esenciales en la configuración de este espacio disciplinario. En tercer
lugar, nuestra finalidad es identificar y examinar los instrumentos pedagógicos y metodologías de
enseñanza que se produjeron y se fomentaron a lo largo de este período. A través del análisis de
las narrativas que componen estos materiales pedagógicos de instrucción se identifican las
ideologías lingüísticas que forman parte de la configuración del español como objeto de estudio
dentro del sistema educativo de Estados Unidos.
1.2 Corpus y metodología
1.2.1. Recopilación de materiales
Al tomar como punto de partida la AATSP (1916) como un agente normativo fundamental
en la historia política de la enseñanza del español en los Estados Unidos, Hispania, la revista oficial
de dicha Asociación, se convierte en fuente primaria del presente estudio. Hispania, además de
presentar artículos y trabajos en su concepción más tradicional, también provee información sobre
las actas de cada reunión anual. Dicha información ha sido primordial para trazar el desarrollo de
la misma, desde sus orígenes, su evolución, crecimiento a nivel nacional a través de sus múltiples
delegaciones, conferencias, y discursos junto con los trabajos de las delegaciones y comités que se
van formando a lo largo del tiempo. El trabajo de archivo ha consistido en trazar todos los
volúmenes de Hispania durante los años que comprende este estudio; desde su número
organizacional en 1916 hasta 1944, año en el que oficialmente cambia el título de la Asociación y
se añade el portugués. Aunque el trabajo de archivo empieza con el acceso a cada uno de los
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números de cada volumen de Hispania, este proceso ha permitido establecer conexiones de los
miembros más representativos con otras instituciones de origen estadounidense entre las que cabe
destacar la Modern Language Association (MLA), y su correspondiente revista oficial, Modern
Language Journal (MLJ), en la que muchos miembros también fueron partícipes, o la Unión
Panamericana, entre otras. Nuestra intención, por consiguiente, ha sido dibujar y presentar esa red
de comunicaciones que se estaba estableciendo entre los académicos durante la primera mitad del
siglo XX, dentro de la configuración de una nueva disciplina, junto con los instrumentos
lingüísticos que se producen y circulan para su enseñanza.
Con la finalidad de contextualizar la historia de la enseñanza de la lengua española en
Estados Unidos, en este trabajo de archivo también nos hemos asegurado de incluir aquellos
materiales que se encargaron de registrar y archivar los cambios en la enseñanza de lenguas
modernas en general, y el español en particular. Entre estos intentos, se han incluido tres obras que
consideramos esenciales:
(a) Handschin, C. H. (1913). The Teaching of Modern Languages in the Unites States (Vol.
3). Government Printing Office.
(b) Coleman, A. (1929). The teaching of modern foreign languages in the United States; a
report prepared for the Modern foreign language study. Macmillan Co.
(c) Bagster-Collins, E. W. (1930). The History of modern language teaching in the United
States. Macmillan.
Además de la recopilación de discursos, artículos, noticias, y panfletos publicitarios (i.e.
textos que, aparte de ser editados en la revista oficial, fueron distribuidos por correo a nivel
nacional), que se publicaron tanto en Hispania como en otras revistas académicas, también se han
incluido materiales pedagógicos. Debido a la gran cantidad de materiales pedagógicos producidos
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en Estados Unidos (Arjona y Arjona, 1939; De La Portilla y Colchie, 1972), consideramos en el
corpus de este trabajo aquellos producidos por los miembros más relevantes de la Asociación. De
igual modo, la producción y publicación de éstos es muy numerosa, por lo que se ha tenido que
llevar a cabo una selección por razones prácticas. Dicha selección incluye materiales que han sido
reseñados y publicitados en Hispania, y que hemos clasificado en tres grupos: los manuales de
enseñanza, los manuales de lectura (o readers) y las gramáticas escolares.
1.2.1.1. Manuales de enseñanza
Estos textos, dirigidos a académicos y (futuros) profesores de lengua, argumentaban la
importancia de la enseñanza del español frente a las otras lenguas modernas. En este grupo se
incluyen tres manuales metodológicos que aportan las razones y las finalidades por las que se debe
enseñar español, entre los que se destacan los siguientes:
(a) Wilkins, L. A. (1918b). Spanish in the High Schools: A Handbook of Methods with
Special Reference to the Junior High Schools. BH Sanborn & Company.
(b) American Association of Teachers of Spanish. Committee on Public Relations. (1936).
Why Spanish? A catechism for teachers, issued by the Committee on Public Relations
of the American Association of Teachers of Spanish. Office of the Chairman of the
Committee.
(c) Doyle, H. G. (Ed.). (1945). A handbook on the teaching of Spanish and Portuguese:
With special reference to Latin America. DC Heath and Company.
1.2.1.2. Los libros de lectura / Readers
Aunque la lista de libros de lectura que se publicó en esta época es extensa, hemos acotado
este grupo teniendo en cuenta los libros que no proponen una recopilación de las lecturas literarias
canónicas, al contrario, son textos que proponen narrativas originales e inéditas:
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(a) Warshaw, J. (1931). Cosas, cuentos y chistes, an elementary Spanish reader. Lucas
Brothers.
(b) Wilkins, L. (1940a). Quinito en España. A beginners’ Book in Spanish. Henry Holt and
Company.2
(c) Wilkins, L. (1940b). Quinito en América. A second book in Spanish. Henry Holt and
Company.
(d) Coates, M. W. (1944). Estas Américas. Harper & Brothers.
1.2.1.3. Las gramáticas escolares
A diferencia de los manuales de enseñanza del primer grupo, este último grupo, al igual
que los libros de lectura, está destinado a los estudiantes de español. En comparación con los
readers, las gramáticas son instrumentos de naturaleza descriptiva y normativa, que pueden o no
incluir textos de lectura y/o actividades prácticas. Como se observa en el listado, se han incluido
dos gramáticas por cada autor o autores con la finalidad de analizar los cambios, o falta de ellos,
en las diferentes publicaciones.
(a) Coester, A. (1912). A Spanish grammar; with practical introductory lessons. Ginn &
Co.
(b) Espinosa, A. M. y Allen, C. G. (1915). Elementary Spanish grammar; with practical
exercises for reading, conversation and composition. American Book Co.
(c) Espinosa, A. M. y Allen, C. G. (1921). Beginning Spanish, direct method. American
Book Co.
(d) Wilkins, L. (1921a). Compendio de gramática española. Henry Holt and Company.

2

Existe una primera versión de este manual de lectura que se publicó en 1935, Quinito explorador del
mundo, de la misma casa editorial, pero posee una cantidad menor de información y textos adicionales.
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(e) Wilkins, L. (1923b). A Spanish reference grammar. Henry Holt and Company.
(f) Barlow, J. (1929). Fundamentals of Spanish. Croft & Company.
(g) Coester, A (1930). A year of Spanish. Ginn and Co.
(h) Leavitt, S. E., y Stoudemire, S. A (1935). Elements of Spanish. Henry Holt and
Company.
(i) Barlow, J. (1939). Basic Spanish. Appleton-Century-Croft.
(j) Leavitt, S. E., y Stoudemire, S. A. (1942). Concise Spanish Grammar. Henry Holt and
Company.
1.3. Estado de la cuestión: La enseñanza de la lengua española en Estados Unidos
1.3.1. Los antecedentes
Aunque el presente estudio se centra en la primera mitad del siglo XX, debemos señalar
que el interés por el español desde Estados Unidos se remonta al siglo anterior. Durante el siglo
XIX, un grupo de intelectuales estadounidenses, como es el caso de Henry Wadsworth Longfellow
(1807-1882)3 o George Ticknor (1791-1871),4 entre otros, se convirtieron en figuras clave en el
desarrollo de la configuración de los estudios hispánicos en los Estados Unidos (Fernández, 2005;
Helman, 1946; Jaksic, 2007). Aunque es cierto que estos intelectuales mencionados ocuparon las
primeras cátedras en las universidades Ivy League estadounidenses durante el siglo XIX, se trata
de incursiones mínimas, ya que dichas cátedras eran escasas. Por lo que el reducido número de

3

Longfellow fue profesor de lenguas modernas en Bowdoin College de 1829 hasta 1834 cuando obtuvo la
Cátedra Smith en Harvard, primera cátedra de lenguas modernas y literatura en Estados Unidos,
reemplazando a Ticknor.
4

Ticknor llega a Harvard en 1819 después de su viaje de estudios por Europa. Durante sus dieciséis años
en la institución fue reconocido por incluir a escritores contemporáneos en sus seminarios, y por sus varias
publicaciones de las que destacamos History of Spanish, obra publicada en tres volúmenes en 1849. Fue
uno de los fundadores de la Biblioteca Pública de Boston en 1848 a la cual donó su propia colección
bibliográfica.
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universidades que durante la primera mitad del siglo XIX impartía clases de lengua española
empleaba simplemente instructores de lengua (Spell, 1927). El alemán era la lengua moderna más
estudiada, seguida por el francés (Leavitt, 1961; Leeman, 2007): en este momento, “Neither the
educators nor the general public regarded Spanish as a language of great cultural achievement, and
thus it was not included in such high-minded scholarly pursuits” (Leeman, 2007, p. 34). Hasta la
fecha, las lenguas clásicas, el latín y el griego, seguían siendo las lenguas de rigor en la educación
universitaria. Las lenguas modernas no se concebían como disciplinas que pudieran tener un
beneficio fuera de las escuelas de negocio. Al considerarse materias inferiores, existía un estado
de incertidumbre dentro de las instituciones acerca de su estatus y, por lo tanto, en un marco más
amplio, dentro del sistema educativo de los Estados Unidos (Bagster-Collins, 1930).
A finales del siglo XIX se establecieron una serie de comités a través de los cuales salieron
a la luz una serie de informes que intentaron evaluar el estado en el que se encontraban las lenguas
modernas dentro del sistema educativo americano. Entre estos informes, cabe resaltar el informe
del Committee of Ten, (1983) establecido por Asociación Nacional de Educación (National
Education Association – NEA) como primer intento de analizar la situación en la que se
encontraban las lenguas modernas, y recomendaban que el alemán o el francés debían ser
introducidos en la escuela elemental o primer año de secundaria. Además, ya en este informe se
menciona la falta de formación pedagógica que existe para los profesores de lengua. Dos años más
tarde, el Committee of Twelve no detalla o no hace hincapié en la formación pedagógica del
profesorado, pero se crea con la finalidad de “consider a new position of modern languages in
secondary education, and to make recommendations upon methods of instruction, the training of
teachers” (Bagster-Collins, 1930, p. 45). Ambos informes favorecerán la comprensión lectora
como método de enseñanza, pero sin dejar de lado las prácticas de traducción. Este último comité
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fue el que sugirió los diferentes niveles de enseñanza de lenguas a nivel nacional –elemental,
intermedio y avanzado– y su informe publicado en 1896 se convirtió en un manual para muchos
educadores, que además insistía la estancia en el extranjero como parte esencial en la formación
de los profesores de lengua.
Dentro del sistema educativo, la situación cambió por completo cuando el alemán
disminuye drásticamente a causa de la Primera Guerra Mundial (Wiley, 1998; Wilkins, 1918a), al
mismo tiempo que las lenguas modernas empiezan a ser requisito en las universidades (alemán y/o
francés).5 Los inicios de siglo (1910-1040) coincide con un incremento exponencial en el número
de escuelas a causa del aumento del número de estudiantes. Este crecimiento se produce a causa
del Reform Movement de finales del siglo XIX que conlleva un cambio en la instrucción y los
objetivos pedagógicos a nivel secundario: la preparación del estudiante no implicaba únicamente
una preparación para los estudios universitarios, como había sido el caso hasta la fecha, a partir de
este momento, se requería preparar a los estudiantes con habilidades prácticas (“life skills”),
consecuencia directa de las numerosas oportunidades laborales que existían en el ámbito
administrativo (Goldin y Katz, 1999; Katz y Goldin, 2008, p. 195).
La enseñanza en español, hasta esta fecha, se limitaba básicamente al estado de New
Mexico, en gran parte debido a que después del Tratado de Guadalupe Hidalgo (1848) los nuevos
ciudadanos estadounidenses (“treaty citizens”) eran analfabetos en inglés. Precisamente, DuBord
(2013) muestra cómo la élite mexicana en Tucson, Arizona, crea escuelas con un currículo bilingüe
y bicultural como respuesta a las nuevas instituciones educativas públicas en las que el inglés se

5

Nótese que, a causa de este requisito, la Modern Language Association (MLA), fundada en 1884,
establecerá un año después de su creación, un comité para analizar las lenguas modernas como requisito de
admisión y su estatus en la educación universitaria.
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convierte en el mayor símbolo identitario, imprescindible para difundir los ideales nacionales de
americanización. Por su parte, Fernández-Gibert (2013), considerando el territorio de New
Mexico, observa un incremento de periódicos publicados en español con un apoyo por parte de la
comunidad, demostrando una visibilización de la lengua en la vida social y política. Teniendo en
cuenta los cambios geopolíticos a lo largo del siglo XIX, encontramos territorios al suroeste del
país que precisan de la lengua española para crear un sistema político (Lozano, 2018).
1.3.2. La American Association of Teachers of Spanish and Portuguese – AATSP
A pesar de considerarse como un dispositivo institucional con una gran visibilidad nacional
e internacionalmente, no se ha publicado una historia de la American Association of Teachers of
Spanish and Portuguese, desde sus inicios hasta la actualidad, que contextualice su papel e impacto
dentro de la construcción de un espacio académico en el sistema educativo estadounidense. La
AATSP fue pionera en la institucionalización de las lenguas modernas y actuó como modelo en el
marco educativo de Estados Unidos; unos años más tarde después de su creación le siguieron las
demás asociaciones, primero la de italiano en 1924, seguidas por la de francés y la de alemán en
1926, con sus revistas Italica, French Review y German Quarterly respectivamente. Somos
conscientes que se han publicado una serie de artículos de carácter conmemorativo en Hispania
sobre la AATSP (Arenas, 1999; Mead, 1962; Oxford, 1999; Teschner, 1973; The AATSP
Historical Project Committee, 1998). Sin embargo, estos textos tienden a describir una versión
lineal de una serie de acontecimientos y/o de las múltiples actividades de sus miembros sobre el
resumen del progreso y expansión de la Asociación sin una contextualización histórica, social y
política.
La celebración del centenario de la AATSP durante el mes de julio del 2018 en Salamanca
promovió una serie de artículos de naturaleza conmemorativa con una mirada al pasado, parecidos
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a los previamente mencionados, pero esta vez el foco principal fue Hispania. La mayoría de los
trabajos que se publican durante el otoño de este mismo año, e incluso del año siguiente, enfatizan
el trabajo llevado a cabo durante los cien años de la revista oficial como publicación académica de
vanguardia (Brady, 2018; Polchow, 2018), incluyendo la sección de reseñas (Dumitrescu, 2018),
siempre proyectando una visión de futuro como fuente de colaboración e innovación en el campo
(Álvarez-Castro, 2018; Fraser, 2018; Nuessel, 2018). Es dentro del anuncio de una nueva sección
de artículos ensayísticos más cortos (Brady, 2018) que, en el otoño de este mismo año, se publicó
una breve historia de los inicios de la Asociación y su revista: “Brevísima relación de la fundación
de la American Association of Teachers of Spanish (1915-1917) y su revista Hispania (1917)” de
Lorena Albert Ferrando (2019). Dicha publicación, además, también fue una ponencia durante la
conferencia en Salamanca. Así, la autora muestra por primera vez una perspectiva histórica que,
aunque de forma breve, considera los eventos geopolíticos dentro de formación y delineamiento
del campo académico a principios del siglo XX, junto con la tensión entre las corrientes ideológicas
del hispanismo y panamericanismo. Este tipo de contextualización promueve la perspectiva de este
trabajo, que pretende abarcar más allá de la fase fundacional.
1.3.3. Los materiales de instrucción y las metodologías de enseñanza
Dentro del marco pedagógico de la enseñanza de segundas lenguas, los libros de texto se
consideran artefactos que transmiten un conocimiento específico a los estudiantes, i.e.
herramientas que los profesores/instructores utilizan para comunicar un mensaje a sus estudiantes:
“central classroom literature that drives instructional scope and sequence and generates the goals
and objectives of second language acquisition” (Pardiñas-Barnes, 1998, p. 230). Según Renate
Schulz (1990), las críticas a los libros de texto de segundas lenguas en Estados Unidos se basan
principalmente en cuatro aspectos: (1) la necesidad de reducir los contenidos gramaticales, (2)
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cambiar la organización gramatical de los syllabi por otra organización más funcional, (3) ofrecer
material auténtico y, (4) que el contenido sea un reto intelectual para los estudiantes. Los libros de
texto de español, no son una excepción: “textbooks frequently dictate the content, sequence and
pace of our language curricula, and their influence expands even to the teaching methodology
deployed by language faculty in their classrooms” (Cubillos, 2014, p. 206). De este modo, los
libros se convierten en el instrumento primordial dentro del aula, llegando a dictar tanto el
contenido y la secuencia curricular, y también la metodología de enseñanza.
La literatura existente en lo que se refiere a los libros de texto en español muestra las
generalizaciones y concepciones estereotipadas de la lengua y sus hablantes. Por ejemplo, el
estudio de Víctor Arizpe y Benigno Aguirre (1987), que cubre siete libros de texto de español
publicados entre 1975-1984 a nivel elemental universitario, analiza cómo la representación de los
grupos étnicos mexicanos, cubanos y puertorriqueños es presentada con una simplificación
cultural excesiva y, por lo tanto, con la utilización frecuente de estereotipos raciales y étnicos. Por
su parte, Arnulfo Ramírez y Joan Hall (1990), centrándose en libros destinados a la enseñanza de
la lengua española en secundaria, examinan cómo dichos textos consideran temas de contenido
abstracto, sin una interacción humana, y apuntando a la ausencia de cuestiones de clase social.
Utilizando el mismo esquema de análisis, Deborah Herman (2007) se enfoca en cuatro libros de
texto de español más contemporáneos, también utilizados en las escuelas de secundaria
norteamericanas, y aboga por la necesidad de un cambio metodológico que posibilite un enfoque
que promueva una reflexión y un cuestionamiento crítico. Por su parte, Ali Zaidi (2010) examina
cómo se representan los personajes sin una contextualización histórica y sociológica, situación que
reproduce unas desigualdades socioeconómicas que, al mismo tiempo, perpetúan una jerarquía que
se basa en el imperialismo colonialista. Teniendo en cuenta estas conclusiones, el trabajo de Hugo
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Hortiguera (2011) analiza los materiales audiovisuales que acompañan los libros de lengua,
concluyendo que: “Estos vídeos no cuestionan esas representaciones, sino que, por el contrario,
las ratifican y corroboran en las propias clases de español. Mediante un complejo dispositivo de
generalizaciones, abstracciones, omisiones, contrastes o inferencias se termina otorgándole al otro
el espacio folclórico e identificándolo con valores de liviandad, diversión y hedonismo”
(Hortiguera, 2011, “Conclusiones,” para. 3).
Considerando un enfoque de naturaleza más crítica, se tienen en cuenta las condiciones de
producción en el que se concibe el texto como artefacto cultural. Como se ve en esta aproximación,
el libro nunca podrá tener un valor neutral, pues posee un valor económico y simbólico dentro de
un mercado:
they are at once the results of political, economic, and cultural activities, battles,
and compromises. They are conceived, designed, and authored by real people with
real interests. They are published within the political and economic constraints of
markets, and what texts mean and how they are used are fought over by
communities with distinctly different commitments and by teachers and students as
well. (Apple y Christian-Smith, 1991, pp. 1-2)
Los libros también son bienes económicos con un valor dentro de un mercado tanto
lingüístico como económico (Bourdieu, 1991), de modo que, consideramos los manuales de texto
como organizadores del sistema de conocimientos de la sociedad. Es decir, que la información y
material que se incluye es considerada legítima y verdadera por sus productores y receptores,
construyendo, produciendo y reproduciendo una visión determinada de la realidad tanto lingüística
como social. Es dentro de esta perspectiva que encontramos el trabajo de Jennifer Leeman y Glenn
Martínez (2007), en el que se lleva a cabo un análisis crítico de las ideologías lingüísticas en los
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discursos de los manuales de español para estudiantes de herencia publicados entre 1920 y 1950.
Lo que separa a este estudio de los anteriores es la consideración del mercado de producción de
los materiales, que visibiliza los regímenes lingüístico-ideológicos altamente normativos
movilizados por causas sociales, económicas, históricas y políticas, y que necesariamente tienen
implicaciones en las prácticas pedagógicas.
Por otro lado, los trabajos que encontramos acerca de la historia de la enseñanza de lenguas,
los enfoques teóricos y las metodologías empleadas provienen, mayormente, de la disciplina de la
lingüística aplicada, en concreto, de la adquisición de segundas lenguas. Estos textos tienden a
describir los diferentes métodos empleados en la enseñanza de lenguas de forma general,
identificando los rasgos que distinguen una metodología de otra, sin necesidad de enfocarse en una
lengua en específico. Además de su naturaleza descriptiva, muchos son manuales que tienen una
finalidad pedagógica, por lo que la mayoría incluyen listados de conceptos, preguntas de discusión,
e incluso algunos ejercicios y/o proyectos al final de cada capítulo. Este es el caso, por ejemplo,
del texto de Jack Richards y Theodore Rogers (2001) para describir los métodos más destacados
ofreciendo un panorama cronológico de los enfoques, o el de Kirsten M. Hummel, Introducing
Second Language Acquisition: Perspectives and Practices, publicado por primera vez solo hace
cinco años, pero siguiendo el mismo modelo de Douglas Brown, Principles of language learning
and teaching (2007), cuya primera edición data de 1980.
El trabajo de Diane Musumeci (2009), como excepción, presenta un enfoque histórico
sobre las metodologías de enseñanza de segundas lenguas, sin embargo, lo hace teniendo en cuenta
factores muy generales, y diferenciando entre los contextos en los que la adquisición de la segunda
lengua es el objetivo primario, y en los contextos que se utiliza como medio de instrucción. Estas
fuentes demuestran un aislamiento en cuanto al estudio de las metodologías de enseñanza de
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lenguas, ya que no tienen en cuenta los eventos socio-político, ni tampoco la producción y
contextualización de los materiales pedagógicos que se inscriben dentro de cada práctica
pedagógica.
1.4. Marco teórico
1.4.1. Glotopolítica e ideologías lingüísticas
Se aborda este proyecto bajo una perspectiva glotopolítica con la intención de examinar el
modo en que en la enseñanza del español en EE.UU. se manifiesta la imbricación entre el lenguaje
y la política (del Valle, 2017, p. 17). Esta perspectiva de naturaleza interdisciplinaria (Arnoux,
2008; del Valle, 2007a; Guespin y Marcellesi, 1986) cuestiona la noción tradicional de la lengua
como sistema. En palabras de Elvira Arnoux,
la glotopolítica no solo aborda el conflicto entre lenguas sino también entre
variedades y prácticas discursivas; que, por el otro, atiende como marco social tanto
a las pequeñas comunidades como a las regiones, los Estados, las nuevas
integraciones o el planeta según la perspectiva que se adopte y el problema que se
enfoque; y que, finalmente, puede considerar no solo las intervenciones
reivindicativas sino también aquellas generadas por los centros de poder como una
dimensión de su política. (2000, p. 16)
Dentro de esta perspectiva, “el fenómeno lingüístico se constituye como tal en un contexto
que, según los intereses y la aproximación del observador, puede ser definido en términos que
abrazan en mayor o menor medida lo social, lo cultural o lo político” (Arnoux y del Valle, 2010,
pp. 1-2). Al aproximarse al hecho lingüístico a través de su contexto, el metalenguaje está en el
centro de la actividad glotopolítica. Considerando tanto su aspecto dinámico como las
negociaciones de poder que se producen, por lo tanto, se pretende “discover how language works
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as situated social practice, and how it is tied to social organization” (Heller, 2011, p. 10). Los
conceptos teóricos de régimen de normatividad e ideología del lenguaje surgen como herramientas
para conectar los discursos del lenguaje y las prácticas lingüísticas con la organización y
estratificación de la sociedad de la que forman parte. De este modo, tras un análisis teórico centrado
en las ideologías del lenguaje, es posible examinar las múltiples interconexiones existentes entre
el lenguaje y las experiencias sociales. En otras palabras, es posible situar el lenguaje dentro del
marco político en el que las categorías de legitimidad, poder y autoridad tienen un papel explicativo
principal (del Valle, 2007a).
El concepto de ideología se ha abordado desde diferentes disciplinas (Gal y Irvine, 1995;
Schieffelin et al., 1998; Woolard, 1998), y todavía hoy en día posee diferentes connotaciones y
significados dependiendo de la mirada disciplinaria que haga uso de las mismas. Dentro del marco
teórico de la glotopolítica, las ideologías lingüísticas se presentan como un filtro para crear
vínculos y conexiones entre el ámbito lingüístico y la esfera social. En otras palabras, son las
herramientas entendidas como “Sistemas de ideas que articulan nociones del lenguaje, las lenguas,
el habla y/o la comunicación con formaciones culturales, políticas y/o sociales específicas” (del
Valle, 2007a, pp. 19-20). Debido al carácter abstracto y cognitivo de las ideologías lingüísticas
(Woolard, 1998), y siguiendo las pautas propuestas por José del Valle, se deben analizar tres
condiciones esenciales para llevar a cabo una conceptualización de los ideologemas, i.e. ideas
recurrentes sobre el lenguaje, y determinar su condición ideológica: la contextualidad, su función
naturalizadora y su institucionalidad (2007a, p. 20). Específicamente, el contexto tanto desde el
punto de vista histórico, como social y político en el cual se producen y circulan, la función
naturalizadora de ciertas prácticas lingüísticas que necesitan ser visibilizadas y examinadas, y su
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legitimación a través del cometido institucional de la propia AATS y de su papel en una disciplina
académica emergente.
Dentro del marco lingüístico-ideológico, Judith Irvine y Susan Gal (2000) consideran tres
recursos semióticos como herramientas para analizar las ideologías lingüísticas: la iconización, la
elisión o ocultamiento y la proyección recursiva. La iconización es el proceso a través del cual se
naturaliza la conexión entre rasgos lingüísticos determinados y un grupo o grupos sociales
concretos. El ocultamiento semiótico ignora o elimina todas las dimensiones de un objeto que no
son consistentes con una idea preconcebida del mismo. Por último, la recursividad fractal es la
definición de un contexto social según los valores y categorías de otro. A través de estos tres
procesos semióticos los hablantes construyen representaciones ideológicas sobre diferencias
lingüísticas y categorías sociales.
1.4.1.1. Hispanismo y Panamericanismo
Dentro de este estudio, tanto el hispanismo como el panamericanismo representan dos
corrientes ideológicas esenciales que se disputarán el poder tanto fuera como dentro de los espacios
institucionales que se estaban formando. El surgimiento de la AATS desde los Estados Unidos
obedece a unos objetivos que se vinculan con los del movimiento panamericanista por parte de los
norteamericanos hacia todo el continente, al mismo tiempo que el hispanismo, movimiento
liderado por España, era imprescindible para dotar a la lengua del valor simbólico necesario con
el fin de hacerla competente dentro del mercado lingüístico internacional.
La finalidad del hispanismo era fortalecer la unidad entre España y los países de habla
española, con el fin de “construir una comunidad en el solar imperial y con los escombros del
imperio pero silenciando a la vez las resonancias imperiales del esfuerzo” (del Valle, 2011a, p.
469). Uno de los ideologemas principales en el discurso hispanista es la legitimación de una única
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lengua a los dos lados del Atlántico que permite construir una unidad lingüística y cultural entre
España y América (Pike, 1971). Dentro de esta comunidad imaginada (Anderson, 2006), y a través
de las representaciones ideológicas de dicha unión lingüística, como señala del Valle, “el idioma
es la encarnación de unos valores, la representación icónica de una identidad compartida, el soporte
material de las instituciones comunes y el instrumento que en sus materializaciones textuales
posibilita el imaginar conciudadanos” (2011a, p. 470). De esta manera, se concibe que los valores
sociales y culturales de las naciones americanas hispanohablantes eran los valores sociales y
culturales de España. Es dentro de esta unión a ambos lados del Atlántico, en la que España se
conceptualizaba como “the intermediary between the United States and Spanish America. […]
Spaniards would serve in a public relations capacity, taking advantage of their cultural affinity
with Spanish Americans” (Pike, 1971, p. 158).
Después de la pérdida de sus colonias a finales del siglo XIX, esta situación se presenta
como una magnífica oportunidad para España “al facilitarle sus operaciones en la América
hispanohablante y al contribuir a la elevación de su prestigio internacional” (del Valle, 2011b, p.
554). A pesar de esta situación, estas tensiones son visibles ya que España también era consciente
de las intenciones de Estados Unidos hacia el hemisferio sur, por lo que tienen presente su
hermanamiento y unidad con Latinoamérica para unir fuerzas, siempre bajo el liderazgo de España,
con la finalidad de “convince Spanish Americans that Pan-Americanim represented a threat to the
full exercise of their political and economic Independence” (Pike, 1971, p. 144).
1.4.2. Instrumentos lingüísticos
Considerando la perspectiva glotopolítica de este estudio, el corpus acotado para nuestro
estudio y previamente expuesto debe ser contextualizados porque
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Los hechos del lenguaje que interrogamos se exponen en textos – como manuales
de estilo, ensayos sobre la lengua, gramáticas escolares, notas periodísticas
normativas- o en prácticas o, incluso, en esos condensados significativos que son
las escenas, en su función tanto de ilustración de una situación general como de
problematización de lo aceptado. […] muchas prácticas discursivas, propias de
distintos ámbitos y épocas, han generado dispositivos normativos que cristalizan en
instrumentos lingüísticos destinados a regular las hablas, como los diccionarios, las
gramáticas, o las retóricas. (Arnoux, 2016, p. 19)
El concepto de instrumento lingüístico es acuñado por Sylvain Auroux en 1992. Auroux
concibe la gramática y el diccionario monolingüe como los cimientos del saber metalingüístico
(Arnoux, 2016; Lauria, 2017). Sin embargo, queremos enfatizar que estamos de acuerdo con
Daniela Lauria con la versión más ampliada de este concepto, que va más allá de la gramática y el
diccionario, incluyendo otros discursos como los que componen nuestro corpus. Así, dichos
instrumentos, “además de ostentar un saber metalingüístico, poseen una función reguladora en
tanto prescriben las prácticas estableciendo las formas correctas y sancionando las que no lo son”
(Lauria, 2017, p. 95). Como instrumentos lingüísticos creados por miembros prestigiosos y
emblemáticos de la AATS, estos textos normativos y descriptivos se sitúan dentro del proceso
histórico y político de la profesionalización de la enseñanza del español en Estados Unidos que se
conciben como voces de prestigio y autoridad: la AATS y sus académicos poseen, sin embargo,
unos intereses que van más allá de las meras prácticas lingüísticas
Dentro de este estudio, por consiguiente, tanto los artículos publicados en Hispania como
en otras revistas académicas, los materiales pedagógicos destinados a los profesores, como los
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materiales de instrucción que estaban dirigidos a los estudiantes, todos ellos, se conciben como
instrumentos lingüísticos.
1.5. La necesidad de una historia política de la enseñanza del español
Hasta el momento, los estudios e investigaciones llevados a cabo sobre la historia de la
enseñanza se basan en la historia de las metodologías que han prevalecido y se han desarrollado
durante el último siglo. Como indica Alastair Pennycook, esta aproximación es muy problemática
por diferentes motivos,
First, it ignores large domains of language teaching, such as which languages get
taught[…] Second, the whole status of methods is highly problematic: the very
notion of a ‘method’ lacks any descriptive adequacy… and is clearly a very
reductive way to think about language teaching […] Third, this history is in part
precisely a product of the ‘method boom’ (Stern, 1985: 249) of the 1970s, as an
attempt to justify this faddish, market-and career-driven era in North America by
attempting to locate it within an unfolding history. Fourth, to the extent that this
history presents an upward path of development, from weaker methods to more
modern teaching, it suggests a problematic progressivism, whereby whatever is
happening now is presumed to be superior to what happened before. (2004, pp. 277278)
Más allá de las metodologías de enseñanza, y/o de los libros de texto que se inscriben bajo
estas corrientes metodológicas, se necesita una historia de la enseñanza de la lengua española que
tenga en cuenta una contextualización desde una perspectiva glotopolítica. Esta contextualización
aporta un significado desde los niveles sociales, históricos y políticos, que visibiliza las luchas de
poder dentro de un espacio académico que se estaba creando y que tiene en cuenta las
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ramificaciones extra-académicas. Además, también considera la institucionalización de agentes
normativos y la producción y circulación de instrumentos como voces legítimas que imponen la
versión de una narrativa que promueve una distribución jerárquica con finalidades monoglósicas.
El propósito de este trabajo es intentar dar respuesta a la inexistencia de una historia de la
enseñanza de la lengua española en Estados Unidos desde un punto de vista historiográfico, sociopolítico y pedagógico. Proponemos este trabajo porque es imprescindible contextualizar los inicios
y la evolución de la enseñanza del español desde un aval institucional, junto con las metodologías
en las que se insertan estas prácticas pedagógicas, y examinando la finalidad de estas prácticas
pedagógicas al igual que los eventos político-sociales que las acompañan en cada momento
histórico. Siendo así, este primer capítulo pretende situar el resto de la investigación; exponer tanto
nuestra intención como los objetivos, una concisa introducción al corpus y al estado de la cuestión,
junto a una aproximación abreviada a la perspectiva glotopolítica.
El segundo capítulo presenta un recorrido histórico de la American Association of
Teachers of Spanish desde sus inicios en 1917 hasta 1944. La finalidad de este capítulo es trazar
el papel de la AATS y de sus miembros más representativos en la construcción de un campo
académico que estaba emergiendo en Estados Unidos, siempre teniendo en cuenta el contexto
geopolítico de cada momento, en el que tanto España como Latinoamérica fueron partícipes. Al
mismo tiempo que se va tejiendo una red de conexiones entre académicos internacionalmente, se
demuestra cómo la AATS se vuelve una institución pionera en la creación de materiales de
instrucción en español y en la configuración de los estudios hispánicos en la esfera educativa
estadounidense.
“Educando a los educadores,” el tercer capítulo, pretende contextualizar intentos de archivo
y documentación de la enseñanza de las lenguas modernas específicamente en Estados Unidos.
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Así bien, se examina el posicionamiento pedagógico de la AATS, su discurso para perfilar y formar
al profesor de español como especialista dentro de este espacio académico, y su discurso de la
lengua española como recurso económico, en el que su enseñanza dentro del sistema educativo se
construye como “lengua extranjera.”
El cuarto capítulo expone detalladamente los materiales de instrucción, es decir, los
instrumentos lingüísticos que estaban destinados al estudiante de español. La exposición de los
instrumentos, de acuerdo con la perspectiva glotopolítica, es contextualizada tanto
pedagógicamente, teniendo en cuenta las metodologías de enseñanza del momento, como
académicamente, considerando cómo se estaban configurando las disciplinas dentro del contexto
educativo estadounidense.
En el quinto capítulo se procede al análisis de los instrumentos expuestos en el capítulo
anterior. Se examina cómo la utilización de estas narrativas dentro de un sistema educativo implica
imponer una versión de la historia que se concibe como legítima, favoreciendo la reproducción de
unas condiciones necesarias para invisibilizar ciertas voces. Estas narrativas producen, por lo tanto,
estereotipos, i.e. categorías que se reproducen en este imaginario sin ser problematizadas,
promoviendo una distribución jerárquica en la que las diferencias tienden a ser eliminadas dentro
de un mismo grupo con finalidades monoglósicas.
El último capítulo ofrece una reflexión sobre las contribuciones del presente estudio en
cuanto a la historia de la enseñanza del español en Estados Unidos, y nuestra aportación a un
espacio de los estudios de lengua española que creemos incompleto. Además de señalar las
limitaciones encontradas y, a modo de conclusión, se incorporan algunas consideraciones y/o
líneas de investigación que consideramos necesarias en un futuro para ampliar y expandir los
trabajos sobre la lengua española con una perspectiva glotopolítica.
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2. La historia de la AATS
La American Association of Teachers of Spanish (AATS), que en 1944 pasará a llamarse
American Association of Teachers of Spanish and Portuguese,6 se fundó en la ciudad de Nueva
York en 1917, año en el que tuvo lugar la primera reunión anual, y dos años después de que
Lawrence Augusto Wilkins (1878-1945), director en ese momento de la Asociación de Lenguas
Modernas de las escuelas públicas de Nueva York, expresara su interés en la fundación de la
misma. De este modo, la institución nace con dos figuras clave como presidentes honorarios. Por
una parte, Juan Carlos Cebrián (1849-1932), ingeniero y arquitecto madrileño que se muda a San
Francisco porque se ocupa de las redes ferroviarias de la parte occidental del país, y que, además,
es reconocido por sus cuantiosas donaciones bibliográficas a ambos lados del Atlántico, España y
Estados Unidos. Por otra parte, Archer Milton Huntington (1870-1955), escritor, hispanista
estadounidense y fundador de la Hispanic Society of America en la ciudad de Nueva York en
1904.7
El objetivo de este capítulo es enmarcar tanto los orígenes como la evolución de la
Asociación durante la primera mitad del siglo XX dentro de un contexto nacional y transnacional,
teniendo en cuenta los eventos geopolíticos y las relaciones entre Estados Unidos, América Latina
y España. La AATS fue pionera en la elaboración de materiales de enseñanza del español,
metodologías de instrucción y prácticas pedagógicas, y algunos de sus miembros más
representativos fueron los responsables del surgimiento y posicionamiento de la formación,
organización y estructuración de los estudios hispánicos en Estados Unidos. Es por este motivo

6

Nótese que, aunque el nombre de la AATS no se modificó hasta 1944, desde sus inicios existió un interés
por la lengua portuguesa desde los Estados Unidos como sugieren varios artículos publicados en Hispania.
7

Para más información sobre la vida y la figura de Huntington, veáse el libro de Beatrice Wilman Proske,
publicado por orden de la Junta de Consejeros de la Hispanic Society of America (1963).
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que no simplemente nos limitaremos a tratar la AATS y sus miembros dentro de este espacio
académico concreto, también se establecerán relaciones con otras instituciones académicas y
gubernamentales, viajes internacionales y otras colaboraciones que permitieron crear redes
intelectuales entre Estados Unidos, América Latina y España. La contextualización socio-histórica,
como ya se apunta en el trabajo de Fernando Degiovanni (2018, 2021), al que aludiremos a lo largo
de este capítulo, será central para entender cómo se van forjando estas redes y la emergencia de la
disciplina en el ámbito académico en el que se trazarán las conexiones relevantes entre los propios
miembros y académicos de la AATS dentro y fuera de la esfera académica.8
Hay que tener en cuenta que, aunque la inmigración hispana era relativamente modesta
hasta 1900 en la ciudad de Nueva York, esta situación cambió por varias razones, entre ellas, como
se ha mencionado en el capítulo introductorio, la pérdida de las colonias españolas en 1898 y la
oferta de Estados Unidos de protección legal en 1917 a los españoles reclutados para la Primera
Guerra Mundial (1914-1918). Teniendo en cuenta estos acontecimientos, y aunque la población
española y latinoamericana en la ciudad de Nueva York alcanza los 22.000 en 1916, prácticamente
se duplica para 1918, y llega a más de 110.00 en 1920,9 hay que resaltar que la Asociación no
considera estos inmigrantes como su público, ya que no formaban parte del sistema educativo

8

A lo largo de este capítulo, al introducir a los miembros clave de la AATS y otras figuras relevantes, no
simplemente se mencionarán sus publicaciones, sino que también se tratará de identificar las instituciones
en las que participaron, dentro y fuera de la academia, junto con los múltiples espacios en que circularon,
y las actividades en las que se involucraron para visualizar la conexiones que hicieron posible estas redes
intelectuales.
9

Debido al alcance y los objetivos lingüísticos de la Asociación se ha tomado en cuenta la inmigración
desde países hispanohablantes, pero somos conscientes que la ciudad de Nueva York recibe una cantidad
considerable de inmigrantes de muchos otros países: véase el artículo de Ofelia García (2001), “New York’s
multilingualism: World language and their role in a U.S. city.”
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estadounidense (Haslip-Viera, 1996).10 A pesar del flujo migratorio y los cambios demográficos
que se produjeron en el país a principios de siglo, existe una invisibilización (Irvine y Gal, 2000)
de aquella minoría de inmigrantes que integraban el sistema educativo, y la identidad del alumnado
era imaginada de manera uniforme: un cuerpo estudiantil anglosajón, blanco y monolingüe en
inglés.
2.1. Érase una vez… Los inicios de la AATS
2.1.1. Los orígenes de la primera asociación estadounidense de la lengua española
Junto con Wilkins, uno de los académicos más reconocidos durante esta primera etapa
programática es el editor de Hispania, revista académica oficial de la AATS. Hispania sale a la
luz con Aurelio Macedonio Espinosa (1880-1958),11 de la Universidad de Stanford, como editor
jefe. Espinosa se dedicaba a la dialectología, pero después de su implicación en la Asociación se
involucra académicamente en el campo pedagógico y publica varios libros sobre la enseñanza de
la lengua española en Estados Unidos.12 La popularidad de la Asociación aumenta a nivel nacional
rápidamente, lo que se ve representado en el incremento de sus miembros, y por este motivo,

10

Es importante subrayar que a pesar de los movimientos migratorios descritos y los que tendrán lugar
durante los próximos años, no es hasta 1972 en la reunión anual celebrada en la ciudad de Nueva York
cuando la AATSP oficialmente hace referencia al hecho de la existencia de estudiantes de origen
hispanohablante en la clase de lengua “extranjera.” Véase el artículo “Spanish and Portuguese Cease to Be
Foreign,” publicado por Richard Teschner, presidente de la AATSP en 1988, en el Modern Language
Journal (1973).
11

Espinosa permanecerá a cargo de la revista desde sus inicios hasta 1926, y será Alfred Coester (18741958), también catedrático en la Universidad de Stanford, quien desempeñará la función de editor jefe
durante los próximos cartorce años, desde 1927 a 1941.
12

Prueba de su implicación en el campo de la enseñanza del español es su manual Elementary Spanish
reader, with practical exercises for conversation publicado en 1916 y reseñado en el primer volumen, junto
con otros manuales como el de Lecturas fáciles con ejercicios de Wilkins. Ambos se tratarán con más
detalle en el tercer capítulo. Para más información sobre la vida y obra de Espinosa, véase el trabajo de
Mónica J. Espinosa, “A View from Within: Aurelio Macedonio Espinosa (1880-1958)”, presentado en el
seminario de verano del Southwest Hispanic Research Institute (1994).

24

también empiezan a formarse delegaciones en diferentes estados del país, además de la que
inicialmente empieza en Nueva York.13
Como se puede encontrar en los estatutos de la AATS, publicados en la Propuesta
Constitución en Hispania en el volumen de organización:
the purpose of this Association shall be the advancement of the study of the Spanish
Language and Literature through the promotion of friendly relations among its
members; through the publication of articles and the results of investigations by
members, or others; through the presentation and discussion of papers at annual
meetings, and through such other means as may tend to promote the efficiency of
its members as teachers of Spanish. (1917, p. 24)
Tal y como señalan, la Asociación pretende establecer un diálogo entre sus miembros e
investigadores para fomentar el estudio de la lengua y la literatura española, al mismo tiempo que
se procura motivar a los profesores de español para que hagan su labor lo más eficientemente
posible. Eficientemente en tanto que no había una práctica de desarrollo pedagógico y profesional
en lo referente a la enseñanza del español en Estado Unidos. Hispania se presenta como el único
recurso, o por lo menos uno entre los pocos existentes, que ofrecía enfoque y pautas para la
enseñanza del español, siempre teniendo en cuenta que enmarcaba la lengua como extranjera, y se
establecían las comparaciones pertinentes con el inglés, lengua establecida como punto de partida
del cuerpo estudiantil.
Sin embargo, antes de poder llevar a cabo sus propósitos, necesitan formular su proyecto.
Los tres primeros volúmenes de Hispania, publicados entre los años 1917 y 1920, incluyendo el

13

A finales de 1919 ya existían seis delegaciones: Nueva York, Washington, California del Norte, Los
Ángeles, Nuevo México y la del Noroeste (“The Local Chapters,” 1919).
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volumen de organización,14 corresponden a los años en los que Wilkins, su fundador, ocupa el
puesto de director. Con Wilkins a la cabeza, durante este período se enfrentan con la necesidad de
justificar el compromiso y la obligación de la enseñanza de la lengua española en Estados Unidos.
Es una etapa inicial para la AATS en la que se debe explicar y argumentar los motivos de su origen
y legitimación. Nos encontramos con un dispositivo institucional que a través de su etapa
fundacional publica diferentes artículos que identifico y clasifico como programáticos para poder
llevar a cabo los objetivos propuestos en los estatutos de dicha Asociación.
2.1.2. La lucha por el capital lingüístico
Desde el primer volumen de Hispania en 1918, y a modo de presentación, cuentan con la
publicación de la carta de Ramón Menéndez Pidal (1869-1968), prestigioso filólogo español y
figura altamente reconocida en el mundo hispánico, en la cual les alaba a Wilkins y a Espinosa su
iniciativa en este proyecto (1918a). Menéndez Pidal reafirma la unidad del español, a pesar de sus
mínimas diferencias dialectales – y así, hace un llamado a que los profesores de español insistan
en la enseñanza de la norma culta y literaria, y la pronunciación castellana (del Valle, 2014).
Menéndez Pidal, como director del Centro de Estudios Históricos de Madrid tuvo una presencia
indirecta pero constante en las publicaciones de Hispania, ya que, como se explica más adelante,
dicha institución ofreció anualmente cursos de verano como desarrollo profesional para los
docentes interesados en la enseñanza del español.15 Asimismo, algunos de sus discípulos, como es

14

Cabe recalcar que el primer volumen tiene cuatro números, pero a partir de 1919 se autorizan seis números
por volumen que se publican en febrero, marzo, mayo, octubre, noviembre y diciembre: “Each number will
be approximately of 64 pages. This will give us more space and will enable editors to give more attention
to various problems which thus far have not taken definite shape. The bibliographies will appear quarterly
in March, May, October, and December” (Espinosa, 1919, p. 44).
15

El Centro de Estudios Históricos fue una de las iniciativas impulsadas por la Junta de Ampliación de
Estudios e Investigaciones Científicas (JAE). Nótese que la JAE, presidida por Santiago Ramón y Cajal,
fue una institución estatal creada en 1907, después de la pérdida de las últimas colonias, con el objetivo de
“terminar con el aislamiento español y enlazar con la ciencia y la cultura europeas, además de preparar al
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el caso de Federico de Onís (1885-1966) y Américo Castro (1885-1972), ocuparon cátedras en
universidades estadounidenses y fueron miembros reconocidos en la AATS. En ambos casos, este
posicionamiento dentro de la esfera académica, como se irá desarrollando a lo largo de este
capítulo, fue completamente estratégico por parte de España, ya que como argumenta Degiovanni,
“they sought to reinscribe Spain into the political, cultural, and commercial networks established
between the United States and Latin America after 1898” (2018, p. 8). Menéndez Pidal, años más
tarde, decidió abandonar España debido a la Guerra Civil (1936-1939), y entre sus múltiples
residencias, en 1937 viajó a Estados Unidos donde inauguró varios cursos de lengua española en
la Universidad de Columbia, departamento que Onís se había encargado de estructurar desde su
llegada en 1916. De este modo, dichas articulaciones les permiten inscribirse dentro del campo
académico con la autoridad que requiere un nuevo campo de estudio, como se argumentará más
adelante.
En el cuarto número de este mismo primer volumen de Hispania, se publicó la intervención
de Wilkins en la reunión de la Asociación Nacional de Educación titulada “Spanish as a substitute
for German for training and culture” (1918). Con estas palabras, Guillermo Sherwell, profesor de
escuela secundaria y en este momento director de la delegación de Nueva York, resume su
intervención:
El señor Wilkins demostró plenamente la superioridad absoluta del español en
comparación con el alemán, y con datos precisos puso de relieve la brillante

personal encargado de llevar a cabo las reformas necesarias en las esferas de la ciencia, la cultura y la
educación” (Cien años de la creación de los primeros centros de la Junta para Ampliación de Estudios e
Investigaciones Científicas, s. f.). Recibe múltiples menciones por la gran oferta académica y los
reconocidos maestros que forman parte de ella, llegando a detallar incluso las residencias donde se pueden
hospedar los alumnos. La AATS fomentará no sólo los cursos que se imparten, sino también el intercambio
de profesores norteamericanos de los que podemos encontrar varios testimonios publicados en Hispania.
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contribución que España ha ofrecido a la cultura humana en el terreno de las letras.
Discursos como éste son todavía necesarios, ya que hay muchos que insisten en
creer o en aparentar creer que el español es una lengua que si tiene alguna
importancia la debe únicamente a su aspecto comercial. (1918, p. 166)
Con la apertura del Canal de Panamá en 1914, las relaciones comerciales y de negocios
entre los Estados Unidos y la América hispanohablante (Spanish America) se hicieron inevitables.
Sin embargo, durante este período programático la AATS pretende destacar el valor simbólico del
idioma español; y señalar que el idioma debe ser aprendido por razones que van más allá de su
valor práctico. Deben convencer a su público de que el idioma español es tan digno de estudio
como lo era el alemán hasta ese momento, para justificar la gestión y administración de la
Asociación.
Si bien los objetivos comerciales, mercantiles y empresariales se mencionan de forma
constante y explícita, los miembros de la Asociación no pudieron dejar la justificación de la
enseñanza y el aprendizaje del español a estas razones prácticas. En consecuencia, recurrieron a
España para asignar el valor simbólico y cultural. Querían dotar al idioma español de una
reputación y legitimización como campo de estudio meritorio. Según John Fitz-Gerald,16 que
sustituirá a Wilkins como presidente después de 1920:
It is to be hoped that Young America, in turning to the study of Spanish, will not
limit her interests to the merely commercial aspect of our international relations.
The Hispanic American likes to be treated as a man, not merely as a business man.

16

John Driscoll Fitz-Gerald (1873-1946) enseñó en la Universidad de Columbia después de graduarse en
1906, antes de convertirse en profesor en la Universidad de Illinois de 1909-1929. Además, también fue
miembro de la Hispanic Society of America y miembro correspondiente de la Real Academia Española
(Doyle, 1946).
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He likes to be understood morally, intellectually, socially, as well as commercially,
and he likes to have people know that he has antecedents and forebears […] In other
words, he likes to have others acquainted with the history of his own country, with
its literature, art, institutions, and general culture, and with that of mother-land;
Spain or Portugal as the case may be. (Fitz-Gerald, 1917, p. 12)
Los miembros de la Asociación tenían como finalidad recalcar el prestigio de la lengua
española, hacer hincapié en cómo había que aprender la lengua por razones que van más allá de su
valor práctico; dotar al español de un prestigio comparable, o incluso superior, al que había tenido
el alemán. Así, según Wilkins (1918a), aparte de su valor comercial y práctico; no hay que olvidar
la cultura e historia literaria tan valiosa proveniente del castellano, la formación disciplinaria que
conlleva su aprendizaje y, sobre todo, enfatiza cómo el español brinda la posibilidad de
proporcionar una unidad/hermanamiento internacional en el hemisferio occidental. De este modo,
al insistir en la relevancia de la lengua española, se enfatizan las finalidades tanto culturales,
económicas y políticas que acompañan al movimiento panamericanista: “they sought to portray
Spanish as a language of peace and international cooperation by stressing its importance in PanAmericanism” (Leeman, 2007, p. 36). Esta lucha por la legitimidad del español dentro de la
academia estadounidense perdurará durante los años veinte, llegando incluso a abogar por la
enseñanza del español como base para el estudio del latín (Philips, 1925).
2.1.3. Un choque ideológico: hispanitas vs. panamericanistas
Aunque los intentos panamericanistas por parte de algunos miembros de la Asociación son
transparentes desde el primer momento, durante esta etapa programática (1917-1920) hay un
esfuerzo considerable por parte de los académicos españoles con cátedras en universidades
norteamericanas de construir un campo de estudio con una firme fundación hispanista, muchos de

29

ellos discípulos de la escuela madrileña. Aparte de la carta de Menéndez Pidal, un vistazo a los
trabajos publicados en Hispania durante estos años hace claramente patente la vertiente hispanista
de muchas de las contribuciones por parte de sus miembros: por ejemplo, la guía espiritual de
España escrita por Ramón Jaén, profesor del Universidad de California, sobre Toledo, Ávila y
Segovia (1918a, 1918b, 1918c) durante el primero volumen,17 una compilación histórica de las
figuras y obras literarias de España (de Onís, 1918), el resumen de Primer Congreso Internacional
de Hispanistas (Altamira, 1919), o las referencias a la sociedad de Menéndez y Pelayo (Schevill,
1920), entre otros trabajos. Los trabajos de esta naturaleza y, por ende, el posicionamiento de los
académicos hispanistas, como ya adelanta Degiovanni, no pretendían confrontar a los Estados
Unidos y sus académicos norteamericanos, sino que su finalidad era “encontrar un nuevo lugar
para España en el marco de una economía cultural según la cual la lengua española resultaba clave
para garantizar el acceso a Estados Unidos a América Latina” (2021, p. 38). Teniendo en cuenta
este marco, se debe entender su objetivo de enfatizar el valor de España como maestra (madre
patria) dentro del espacio educativo y académico norteamericano que estaba emergiendo en estos
momentos, y que era propicio para sus intereses en el nuevo panorama geopolítico.
Además, como parte del desarrollo profesional por parte de los futuros profesores de
español, hay una recurrente insistencia en realizar alguna estancia en un país hispanohablante,
recalcando que, “naturally the preference would in most cases be for Spain, because she is the
mother of them all, and because of the splendid summer course and the three trimestral courses
organized by the Junta para Ampliación de Estudios in the University of Madrid” (Wilkins, 1919b,

17

Ramón Jaén (1885-1919) fallece muy joven, a los treinta y cuatro años, por la influenza (Graham & de
Onís, 1919) y Espinosa sigue con esta serie de publicaciones sobre lugares de España durante los años
veinte.
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p. 38). De esta manera, Wilkins nos recuerda la relevancia de España en la justificación de su
misión: “Yes, Spanish traditions, Spanish literature, and the Spanish language have contributed
and will contribute to the help of the world, to the benefit of Pan-American, to the good of our
own United States (Wilkins, 1919b, p. 38).
Esta tendencia, será contrarrestada por algunos académicos, como es el caso de Alfred
Coester (1874-1958) que, como respuesta a las publicaciones de Ramón Jaén, ofrece su versión
sobre diferentes lugares en América Latina a lo largo del segundo volumen (1919), siempre
resaltando en su discurso los vínculos entre el aprendizaje de la lengua y las posibilidades
comerciales.18 Durante esta época programática también existe una variedad de trabajos que
acentúan los escritores de origen latinoamericano de manera genérica como la poesía categorizada
como “gaucha” en Argentina (Umphrey, 1918b), escritores específicos como Rubén Darío
(Umphrey, 1919) o la recopilación de un listado de obras (Hills, 1919; Jones, 1920). Asimismo,
una de las primeras obras en ser reseñadas en Hispania es The Literary History of Spanish America
de Coester (Umphrey, 1918a);19 es la primera obra escrita sobre la historia de la literatura
latinoamericana y considerada “a strategic instrument of cultural mediation in the processes of US
economic intervention in the región” (Degiovanni, 2018, p. 43). A pesar de que Coester no ocupó
el puesto de presidente o vicepresidente dentro de la AATS, fue secretario-tesorero de 1917 a 1926,
y tuvo un papel central como editor de Hispania a partir de 1927. Como posiblemente el discípulo

18

Para un contexto más detallado sobre el papel de Coester durante sus viajes internacionales, véase el
trabajo de Degiovanni: “Never giving away his role as a spy, Coester wrote his article to address questions
of war and the market […] Coester's readers are, to his mind, Spanish teachers of potential business
travelers; he makes constant observations about traveling and lodging in the region (describing hotels and
freight services) and insists upon the relation between pedagogy and business” (2018, pp. 59-60).
19

George Wallace Umphrey se graduó de Harvard en 1905, un año antes que Coester, con una tesis dedicada
al estudio del dialecto aragonés. Fue profesor de la Universidad de Washington en Seattle.
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más prominente de Jeremiah Ford (1873-1958),20 fue un agente esencial dentro del movimiento
panamericanista que, a través de sus viajes por América Latina, algunos de ellos mencionados en
las próximas secciones, configuraba como un mapa de oportunidades para una futura expansión
económica (Degiovanni, 2018, pp. 42-62).
2.1.3.1. Polémicas terminológico-ideológicas: la denominación de un campo de estudio
La polémica terminológico-ideológica para definir un territorio geográfico físico que se
lleva a cabo en el ámbito público de la prensa desde 1916 también tuvo eco en Hispania (Espinosa,
1918b). Esta polémica ilustra las consecuencias ideológicas y políticas que, además, ofrece una
determinada visión en un campo de estudio que está emergiendo en este momento desde Estados
Unidos (Degiovanni, 2018, 2021).
Juan C. Cebrián (1848-1935), uno de los fundadores honorarios junto a Archer Milton
Huntington, será el primero en pronunciarse en este debate terminológico-ideológico.21 Cebrián se
convirtió en una figura clave porque se encargó de acercar las universidades de Berkeley y
Stanford con la Universidad Central de Madrid a través de sus donaciones bibliográficas22 y

20

Un gran número de los académicos y miembros de la AATS mencionados en el presente trabajo realizaron
sus estudios en la Universidad de Harvard y, consecuentemente, fueron discípulos de Ford. Jeremiah Denis
Matthias Ford fue un académico prominente dentro del estudio de las lenguas romances que llegó a ocupar
la Cátedra Smith, antes ocupada por académicos como Ticknor y Longfellow. Como panamericanista,
abogó por la enseñanza de la literatura latinoamericana como campo de estudio, no simplemente en
términos pedagógicos, sino también cívicos y económicos (Doyle, 1936, 1959). Para más información
acerca del legado de Ford dentro del surgimiento y estructuración de la disciplina, véase el trabajo de
Degiovanni (2018, pp. 13-41).
21

Cebrián terminó sus estudios en la Academia de Ingenieros militares de Madrid en 1868, y después de
obtener su licencia un año más tarde, se mudó a San Francisco, California. Una vez allí, fue uno de los
encargados de las redes ferroviarias del extremo occidental del país, llegando incluso a abrir su propia
oficina de ingeniería.
22

En uno de sus viajes a Madrid, en 1903 se percató de las condiciones precarias en las que se encontraban
las bibliotecas de arquitectura en Madrid (Díaz, 2007). Se encargó de que todas las publicaciones desde
diferentes lugares de Europa estuvieran disponibles en Madrid, al mismo tiempo que les hizo llegar incluso
su propia biblioteca, con la finalidad de “reforzar las bases técnicas del conocimiento de los arquitectos,
enviando volúmenes dedicados a la divulgación y edición de las últimas aplicaciones de las técnicas más
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traducciones.23 Sus constantes donaciones y aportaciones financieras, además, no se restringen al
ámbito bibliográfico, por ejemplo, también subvencionó el monumento a Cervantes en el Golden
Gate Park de San Francisco.24 Así, Cebrián se convierte en una figura clave en el movimiento
hispanista25 que el 10 de febrero de 1913 es nombrado académico honorario en California (EE.UU.
de Norteamérica).26
El dos de marzo de 1916 el periódico de Nueva York, Las Novedades: España y los pueblos
hispano-americanos27 publica una carta de Cebrián que empieza así:
Al recorrer las páginas de Las Novedades noto con placer el espíritu de españolismo
que las anima; y esto me inspira confianza para someter a la consideración de
ustedes una cuestión vitalísima para nuestra España, y es el nuevo nombre, o apodo,

avanzadas ende ese momento” (2007, p. 30). Estas donaciones, desde 1903 hasta 1932, conocidas como el
Donativo Cebrián, no se llevaron a cabo de forma unidireccional; Cebrián también ofreció donaciones
bibliográficas en la costa este estadounidense.
23

Cebrián también apoyó financieramente la traducción al español la obra de Charles Fletcher Lummnis
(1859-1928), The Spanish Pioneers, i.e. Los exploradores españoles del siglo XVI (en español), la segunda
edición de La leyenda negra, de Julián Juderías (1877-1918) o las obras completas de Cervantes,
Introducción a las “Novelas examplares,” de Rodolfo Schevill (1974-1946) y Adolfo Bonilla y San Martín
(1975-1926), entre otras (Espinosa, 1935).
24

En 1924 el diario El Sol de Madrid le dedica la editorial de Españoles Meritorios, donde se alaba su
trabajo como modélico; “cooperación continuada y metódica que un español ausente de la patria viene
presentando desde hace años” (El Sol / 12 de diciembre de 1924).
25

Espinosa despide a su buen amigo y colaborador con las siguientes palabras: “Su entusiasmo y amor por
la cultura española eran tales que, por todas partes, en España y en América, ofrecía su apoyo, su influencia,
su talento, y su dinero, para hacer conocer en el mundo la España verdadera, la España grande y espiritual”
(Espinosa, 1935, p. 243).
26

Proposición que la Real sociedad geográfica de Madrid presentó en sesión del 15 de diciembre el vocal
de su junto directiva Excmo. Sr. D. Juan C. Cebrián en solicitud de que se cambie el nombre de Península
Ibérica por el de Península Hispánica.
27

Las Novedades, que se publica de 1876 hasta 1918, fue un periódico fundado por José G. García y Enrique
Muñiz, ambos encargados de publicar El Cronista, mientras Ferrer de Couto, militar y escritor español, se
encontraba en La Habana. La fundación de Las Novedades conllevó a una polémica entre ambos periódicos,
pero después de la marcha de Muñiz en 1878 y la muerte de Ferrer en 1877, adquirieron la cabecera de su
competidor, proclamándose como el más antiguo y líder de la prensa española en Estados Unidos
(Hernández Fuentes, 2019).
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que algunos están usando ahora con nuestros pueblos hermanos, con las repúblicas
hispano-americanas, que ahora quieren bautizar ‘la América Latina.’ ¿Y con qué
razón? Con ninguna: porque América Latina significa un producto derivado latino;
y latino hoy en día significa lo francés, italiano, español y portugués. (Las
Novedades / 2 de marzo de 1916, como se citó en Espinosa, 1918b, p. 136)
Cebrián recuerda al lector que fue únicamente España la que desempeño el papel de madre:
“España, sola, los amamantó, los crío, los guió maternalmente, sin ayuda de Francia ni de Italia.”
Rechaza en término América Latina por ser impreciso ya que “la etiqueta “latino/latina” hace
partícipes a una serie de territorios que no estuvieron involucrados en este proyecto colonizador,”
reclamando la centralidad de España y enumerando los esfuerzos que llevó a cabo sin la
participación de Italia y Francia:
España, sola, derramó su sangre, perdió a sus hijos e hijas, gastó caudales e
inteligencia, empleó sus métodos propios […] para conquistar, civilizar y crear esos
países: España, sola, los amamantó, los crío, los guió maternalmente, sin ayuda de
Francia ni de Italia […], y los protegió contra otras naciones envidiosas: España
sola los dotó con su idioma, sus leyes, usos y costumbres, vicios y virtudes: España
trasplantó a esos países su civilización completa, sin ayuda alguna. (Las Novedades
/ 2 de marzo de 1916, como se citó en Espinosa, 1918b, pp. 136-137)
Utilizando esta metáfora de familia recurrente en el discurso hispanista, menciona “las
repúblicas hispano-americanas” como pueblos hermanos, y recuerda el proceso emancipador en el
cual “esos países hispanos siguieron el ejemplo de Estados Unidos, y se separaron de su Madre
España, pero conservando naturalmente su idioma, sus leyes, usos y costumbres.” El objetivo de
Cebrián con la publicación de esta carta desde la ciudad de Nueva York es reiterar el papel de
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España en la historia y, consecuentemente, en la organización de los estudios hispánicos dentro
del sistema académico. Después de la pérdida de las últimas colonias y la aparición de los
regionalismos de Cataluña, el País Vasco y Galicia que cuestionaban su unidad política, España
necesitaba aprovechar esta situación para abrirse las puertas a Hispanoamérica.
No obstante, Cebrián no fue el único en tomar parte de este debate y defender el término
Hispanoamérica. Dos años más tarde, cuando se publica la polémica en Hispania, Menéndez Pidal
(1918b) escribe un artículo para El Sol28 desde Madrid, texto que fue rápidamente traducido al
inglés y publicado en abril del mismo año en Inter-America, periódico de la ciudad de Nueva
York.29 Al igual que Cebrián, Menéndez Pidal, refleja su preocupación por la etiqueta América
Latina que está adquiriendo popularidad, y que él mismo clasifica como “neologismo extranjero.”
Defiende el uso de Hispanoamérica, en su defecto Iberoamérica, pero en ningún caso América
Latina.
Pase que en el extranjero […] se inventa el flamante título de América Latina, para
designar la porción de América descubierta y colonizada por las razas hispánicas;
pero no somos ciertamente los españoles los llamados a recoger con precipitación
este neologismo. Enamorarnos de él y propagarlo es contribuir a propagar una
denominación falsa, y a borrar nuestro nombre de medio mundo, adonde lo llevaron

28

El Sol fue un periódico que se fundó y editó en Madrid entre 1917 y 1936. Nicolás María de Urgotti fue
su fundador, y también director de la Papelera Española (Sierra, 2016). La carta de Menéndez Pidal iba
dirigida al director del periódico Félix Lorenzo (1879-1933), antiguo director de El Imparcial. Las
conexiones trasatlánticas entre los académicos españoles, una vez más, son constantes y Federico de Onís
trabajó como corresponsal de Nueva York.
29

Inter-America; órgano de intercambio intelectual entre los pueblos del nuevo mundo fue un periódico
publicado en Nueva York de 1917 a 1926, con el objetivo de “contribuir a la comunidad de ideas entre los
pueblos de américa, concurriendo a vencer la barrera del lenguaje, que tiende a separarlos.” Por este motivo,
se alternaba su publicación en inglés y en español y ofreciendo traducciones de artículos ya publicados.
Dentro de la junta de este proyecto se encontraban Espinosa, Fitz-Gerald, Luquiens, y de Onís, entre otros
(Bardin et al., 1920).
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las generaciones pasadas sacrificando mucha de su carne y de su sangre en la
colosal empresa. (El Sol / 4 de enero de 1918b)
Haciendo uso de su formación filológica, recurre a argumentos históricos y nos remite al hecho de
cómo ya se hacía referencia a “Hispania” en la Crónica de España de Alfonso el Sabio con la
finalidad de incluir a Portugal. Ambos, Cebrián y Menéndez Pidal, utilizaban como referente
modélico a la Hispanic Society of America en su elección terminológica para acuñar el nombre de
su institución.
2.1.4. Los primeros intentos de fundar un campo de estudio
Esta polémica terminológica sobre la denominación de dicho campo de estudio que se
estaba formando en Estados Unidos solo fue el inicio. Durante los años veinte, como veremos más
adelante, las situaciones geopolíticas nacionales e internacionales son clave para entender cómo
evoluciona y se configura este nuevo campo de estudio. Mientras que es evidente que hay una gran
demanda de profesores de español, ya que el alumnado está aumentando tanto en las escuelas
secundarias como en las universidades, existe una lucha por el control de este nuevo campo
disciplinario. En esta lucha de poder y legitimización entre los hispanistas y los panamericanistas
también tuvieron un papel fundamental las diferentes instituciones con las que se relacionan e
incluso se apoyan y hacen partícipes de diferentes formas.
Desde este período programático, y debido a la necesidad de divulgación y diseminación
de esta etapa inicial existe la necesidad de colaboración con otras instituciones. Estas instituciones,
al igual que los académicos que forman parte de ellas se asentaban en corrientes ideológicas
diferentes. Una de ellas fue el Instituto de las Españas, más tarde reconocido como la Casa de las
Españas, institución que nace desde la Universidad de Columbia a cargo de Onís, y en la que
Wilkins fue partícipe durante sus inicios (Wilkins, 1920a). Mencionada en los primeros volúmenes
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de Hispania, la creación de dicha institución suponía, una vez más, una meticulosa estrategia por
parte de España: “a larger political project meant to dominate the contested space of Spanish
language and literature pedagogy in the country” (Degiovanni, 2018, p. 70). Dentro de esta
corriente ideológica hispanista, por lo tanto, La Junta para la Ampliación de Estudios (JAE) desde
Madrid, se presentaba como institución clave con conexiones directas con la AATS para la
formación del futuro profesorado estadounidense. El plan estratégico de la JAE no simplemente
consistía en colocar a profesores y a catedráticos en las universidades estadounidenses, sino que
también pretendía configurarse como centro por excelencia para preparar pedagógicamente a los
profesores de español. La publicidad de sus cursos desde Hispania se produce de manera regular
ofreciendo una descripción detallada sobre la institución, la oferta académica y sus profesores
(“Curso de Verano en Madrid,” 1920; “Cursos de Lengua y Literatura Española para Extranjeros
en Madrid,” 1920; Fitz-Gerald y Espinosa, 1921; Ortega, 1920), al igual que también se
proporcionan testimonios de los participantes (Ray, 1920). Esta organización sirvió como modelo
e inspiración para futuros cursos de verano en otras universidades como en Venezuela (“Summer
Courses in Venezuela,” 1921) o México.
De origen estadounidense y con un discurso ideológico opuesto al anterior, otra institución
que tuvo un impacto considerable con la AATS desde la época programática fue la Unión
Panamericana.30 Con Leo Stanton Rowe (1871-1946) como director de la institución desde 1920
a 1946, su relación se puede trazar desde sus inicios con su discurso pronunciado en la Asociación
Nacional de Maestros de Español en 1919, “El español debe enseñarse en los Estados Unidos por
razones de cultura y motivos comerciales y sociales” (Rowe, 1920). Las aportaciones de Rowe

30

La Unión Panamericana fue fundada en 1890 con la finalidad de fomentar las relaciones entre las
Repúblicas Americanas, reemplazada en 1948 por la Organización de Estados Americanos (OEA).
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publicadas en la revista oficial también fueron regulares, como se verá más adelante, para definir
el campo de los estudios hispánicos que estaba emergiendo en Estados Unidos.
2.2. “Todos a una”: A por la enseñanza de la lengua española
2.2.1. Contexto socio-histórico y político
“Todos a una” es el lema utilizado de forma continua por los miembros de la AATS a lo
largo de sus artículos y discursos, con la finalidad de enfatizar el trabajo en grupo y la colaboración
a la que aspiraban para poder justificar el compromiso de la enseñanza de la lengua española y, de
este modo, argumentar los motivos del origen y legitimación de dicha Asociación. La reconocida
expresión de “todos a una” tiene sus raíces en la obra teatral del Siglo de Oro, Fuenteovejuna
(1619), del dramaturgo Lope de Vega (1562-1635). Su uso les permite asentar la relevancia del
canon literario existente en lengua española y, paralelamente, ofrecer autoridad y legitimación
dentro del contexto en el que se proclamaba la necesidad del estudio de ese canon literario por
excelencia. Con esta mención se pretendía establecer contundentemente la intención de
colaboración por parte de este grupo de académicos y docentes en la lucha por la enseñanza de la
lengua y la literatura españolas en el contexto educativo estadounidense, frente a sus opresores que
no reconocían dicha necesidad. Esta acción colectiva, la unión como un único pueblo, permite a
sus representantes fortalecer la identidad de la AATS, posicionándose en una lucha de poder para
defenderse frente a los atacantes que no reconocían el valor de la enseñanza del español ni su lugar
dentro del contexto académico.
A diferencia de la época programática en la que Wilkins fue presidente, la presidencia a
partir de 1921 es renovada cada año, empezando con Fitz-Gerald. Como acto conmemorativo en
el décimo aniversario de la AATS, durante 1927, Wilkins volverá a ser presidente, y Espinosa lo
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hará en 1928.31 A pesar de no ser presidente, Wilkins siguió activamente involucrado en la AATS:
asistiendo a las reuniones anuales, escribiendo para Hispania, y participando en otras
organizaciones e iniciativas con la finalidad de defender la enseñanza del español en el sistema
educativo estadounidense, y legitimar el valor de la lengua.
El objetivo durante esta década fue consolidarse como asociación para poder crecer con el
mayor número de miembros posible y, como consecuencia, tener un mayor impacto. Desde los
Estados Unidos, los años veinte son conocidos como los años dorados o años felices (roaring
twenties, 1922-1929) por el crecimiento económico que se impulsó durante esta década.
Políticamente, nos encontramos con Calvin Coolidge (1872-1933), como trigésimo presidente de
Estados Unidos desde 1923 a 1929, después de asumir el cargo por la repentina muerte de Warren
Harding (1865-1923). Durante la presidencia de Harding y Coolidge, Herbert Hoover (18741964), quien fue presidente años más tarde de 1929 a 1933, sirvió como secretario de comercio
(Hawley, 1974). Este hecho es significativo porque Hoover, antes de ser presidente, como
representante político estadounidense encargado de fomentar el crecimiento económico del país,
viajó durante siete semanas a finales de 1928 a Latinoamérica,32 con la finalidad de seguir con las
políticas establecidas de hacer de Estados Unidos un “good neighbor,” que pueden ser trazadas
desde La Doctrina Monroe y que continuarán con las políticas de buena vecindad promulgadas por
Franklin Roosevelt (1882-1945) durante los años treinta.
Después de la crisis política, social y militar como resultado de la Primera Guerra Mundial,
España se encontró sumergida en la dictadura de Miguel Primo de Rivera (1870-1930) desde el

31

Véase el Anexo I con los cargos más representativos de la Asociación desde sus inicios hasta 1944.

32

Durante su viaje, visitó las siguientes ciudades: Amapala (Honduras), Cutuco (El Salvador), Corinto
(Nicaragua), San José (Costa Rica), Guayaquil (Ecuador), Lima (Perú), Santiago (Chile), Buenos Aires
(Argentina), Montevideo (Uruguay) y Rio de Janeiro (Brasil).
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coup d’etat de 1923 hasta 1929. El pronunciamiento autoritario de Primo de Rivera y la situación
de inestabilidad en la que se encontraba España acompaña al proceso de decadencia por parte de
Europa a nivel internacional, confirmando la hegemonía de los Estados Unidos política y
económicamente. Sin obviar las tensiones y conflictos existentes dentro del territorio
latinoamericano, las relaciones de Estados Unidos con las constantes ocupaciones en Cuba (19171924), Nicaragua (1912-19125 y 1926-1933), Haití (1915-1934) y República Dominicana (19161924) ya que afirman la ambición por controlar la región.
2.2.2. Valor cultural vs. valor comercial
Dentro de la lucha por el compromiso con la enseñanza de la lengua española desde Estados
Unidos se oponen dos tipos de discurso comparables con las nociones ideológicas de “pride and
profit” (orgullo y ganancia) propuestas por Alexandre Duchêne y Monica Heller (2011). Aunque
el marco temporal no corresponde con el capitalismo tardío propuesto por los autores, el
crecimiento económico de Estados Unidos a principios de siglo conduce a argumentar la
concepción de una lengua, en este caso es español, como ganancia (profit), es decir, como
habilidades instrumentales y técnicas que son trasladadas a destrezas que pueden ser explotadas
en el mercado laboral, y, por lo tanto, con un valor de intercambio económico dentro del mercado
de expansión propiciado desde Estados Unidos. Dentro de este discurso, Julio Mercado, profesor
del Commercial High School, reafirma el valor comercial por encima del disciplinario, cultural,
político y social: “Nada más natural que se halle en primera línea el idioma español en Estados
Unidos: no debe olvidarse que es la otra lengua de América” (1921, pp. 74-75).33 Siguiendo este
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Julio Mercado se involucró en la AATS desde sus inicios, y fue presidente de la delegación de Nueva
York. Su intervención se debe a que, al igual que Wilkins y Coester, trabajó en Commercial High School
en Nueva York. Además, este artículo citado, “En defensa de la lengua española,” formará parte de la
bibliografía de textos de Hispania creada por Edith Johnson (1934).
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discurso de la lengua como ganancia, otro ejemplo es el trabajo de Stephen Pitcher (1925) que
proporciona un pequeño estudio de naturaleza cuantitativa partiendo de un breve cuestionario a
más de un millar de exportadores y expertos en el comercio exterior. Sin incluir información del
proceso de selección, el autor proporciona datos numéricos que enfatizan la importancia del
español en el mundo de los negocios con los países latinoamericanos, y cómo las habilidades de
producción oral son las más importantes.
Por otro lado, el discurso ideológico basado en el orgullo (pride), está anclado en las
supuestas cualidades y atributos intrínsecos “ideales” de un determinado grupo de personas. Este
fue el argumento utilizado por algunos académicos con la finalidad de evitar relegar la enseñanza
del español a las escuelas de negocios. Sin rechazar la necesidad de la lengua para las futuras
negociaciones comerciales, se enfatizan los valores culturales como la base imprescindible para
poder llevar a cabo estas negociaciones. El acto de poder comunicarse no es suficiente, es necesario
el conocimiento de los antecedentes históricos y culturales para poder comprender a los hablantes:
“At the present time, when there seems to be a tremendous purely commercial interest in things
Spanish, especially with respect to our diplomatic, political and business relation with Spain in
America, it is imperative that we understand the history and culture of all Spanish-speaking
peoples” (Espinosa, 1921, p. 278). Así, dicha comunidad hispanohablante se dibuja de manera
homogénea, y sus atributos culturales y sociales expuestos desde una perspectiva tanto intelectual,
histórica y literaria, como artística y legal, son los provenientes de España (Joyce, 1929). Este
discurso, al mismo tiempo, también permite dibujar en este imaginario a Estados Unidos como
una comunidad monolingüe en inglés, posicionando la enseñanza de la lengua española como
extranjera.
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2.2.3. Objetivo: difusión y movilización
Durante los años veinte la Asociación sigue creciendo, aunque todavía existe la necesidad
de argumentar el prestigio de la lengua española, dentro y fuera del sistema educativo. Los
números de los miembros van subiendo y, poco a poco, se crean nuevas delegaciones. Existe una
preocupación por tener una mayor visibilidad y poder llegar a una audiencia más amplia a nivel
nacional. Por este motivo, desde el primer momento, se insiste en organizarse y establecer
delegaciones en diferentes lugares de Estados Unidos para poder mantener el contacto a través de
reuniones de carácter más regional, aparte de la reunión anual a finales de año (Coester, 1921).
Además, otra propuesta por parte de Wilkins es formar un comité de publicidad (Coester, 1923a),
a causa de la preocupación de la disminución de miembros durante los primeros años (1920-1922),
como se puede observar en la siguiente tabla, que aumentó poco a poco a partir de 1923:
Año
1920
1921
1922
1923
1924

Número de miembros
Año
Número de miembros
más de 1.300 miembros
1925 1.480 (1.441 + 39 miembros vitalicios)
1.299 (1.258 + 41 miembros vitalicios) 1926 sin datos
1.275 (1.234 + 42 miembros vitalicios) 1927 1.517 (sin información específica)
1.313 (1.271 + 41 miembros vitalicios) 1928 1.606 (sin información específica)
1.344 (1.304 + 40 miembros vitalicios) 1929 sin datos
Tabla 1. Número total de miembros de la Asociación durante los años veinte.
Con la finalidad de contactar al mayor número posible de profesores y/o futuros miembros,

se hacen copias de una serie de trabajos publicados en Hispania, y se distribuyen a las escuelas de
todo el país, a los superintendentes, presidentes de colegios y otras personas con cargos
administrativos. Estos trabajos, en un principio solo leídos por los miembros de la asociación,
adquieren una finalidad de naturaleza más divulgativa al ser utilizados como panfletos
publicitarios para transmitir la misión de la AATS y, a la vez, captar a nuevos miembros.
El primer trabajo que fue reproducido con finalidades divulgativas fue “Educating the
Educators” (1923a), un discurso que Wilkins pronunció en la sexta reunión anual en Los Ángeles
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(California) en 1922. El autor pretende, una vez más, destruir los estereotipos que devalúan el
idioma español, y enfatizar la necesidad de mantenerse unidos como asociación para poder llevar
a cabo su trabajo eficientemente. Otro trabajo que fue difundido como panfleto fue “Should
Spanish be Taught in the High Schools?” (1923) de Elijah C. Hills,34 que consta de una
recopilación de citas afirmativas de profesores, académicos y miembros de la Asociación sobre la
necesidad y repercusión de la enseñanza del español en Estados Unidos. “Why Spanish?” (1924)
es un discurso de Coester leído en la séptima reunión anual, y fue otro de los artículos distribuidos
a nivel nacional. Coester, dentro de la línea ideológica que caracterizaba su discurso, destaca cómo
el aprendizaje del español tiene implicaciones políticas y sociales debido a la posición geopolítica
de los Estados Unidos. Asimismo, también existe un trabajo producido por el Comité de
Información que no fue publicado en Hispania, “Spanish, its value and Place in American
Education,” pero sí fue mencionado entre los ya citados por su excelente recepción.
2.2.3.1. En defensa de la AATS
La movilización como colectivo de los miembros para defender los objetivos de la
Asociación, a su vez, también requiere de una acción interna. Durante 1927, año del décimo
aniversario, Wilkins, como presidente, expresaba su preocupación frente a cómo las delegaciones
se habían convertido en entidades individuales, y hacía un llamamiento para llevar a cabo un
esfuerzo de organización desde la Asociación con la finalidad de actuar como una unidad,
manteniendo contacto de los esfuerzos realizados en cada región (Wilkins, 1927). Debido a esta
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Elijah Clarence Hills (1867-1932) se licenció de Cornell University en 1892 y obtuvo su doctorado en
1906 por la Universidad de Colorado. Ocupó múltiples puestos académicos a nivel nacional: primero fue
Profesor de Rollins College en Florida (1896-1901), después en Colorado College (1902-1916), fue
bibliotecario de la Hispanic Society of America en Nueva York por un par de años hasta que en 1918 se
mudó a Indiana University para dirigir en Departamento de Lenguas Romances y, finalmente, en 1922 llegó
a la Universidad de Berkeley. Además de ser presidente de la AATS en 1924, fue editor de Hispania por
varios años, y editor de D.C. Heath & Company (Morley, 1932).
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preocupación, se establece un comité encabezado por Cuny Sturgis, de la Universidad de Oberlin,
para trabajar con las diferentes delegaciones a nivel nacional, con el objetivo de crear una “unity
of purpose and effort within our own group and within the modern language group as a whole”
(Sturgis, 1928c, p. 165). Además del informe anual (Sturgis, 1929g) que recopila todas las
novedades y noticias, el trabajo de Sturgis se prolonga no sólo con la visita a algunas de dichas
delegaciones, sino también con los múltiples informes durante 1928 y 1929 creados y publicados
en Hispania (Sturgis, 1928a, 1928b, 1929a, 1929b, 1929c, 1929d, 1929e, 1929f). En estos se
compila una breve nota proveniente de cada delegación por parte de su secretario y se informa de
sus actividades y eventos, o su falta de ellos, siempre teniendo en cuenta sus esfuerzos de
implicación a nivel regional y nacional.
Esta movilización por parte de la AATS para presentarse como una unidad a nivel nacional
puede ser trazada por los ataques recibidos por varios representantes oficiales y académicos. Por
un lado, el Dr. William Price, inspector de lenguas modernas del estado de Nueva York y, por otro,
el Prof. Thomas H. Briggs de Teachers College de la Universidad de Columbia. Ambos ataques
devaluaban el valor del español como una lengua sin valor comercial ni cultural que sin
argumentos relevantes se habían instalado dentro del sistema educativo (Doyle, 1926a, pp. 101103). Así, el discurso de William S. Hendrix35 como presidente de la AATS ese mismo año
argumentaba la necesidad de su existencia bajo la temática, “Does the American Association of
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William S. Hendrix, figura muy activa desde los inicios de la AATS, fue profesor y jefe del Departamento
de Lenguas Romances en Ohio State University. Como partidario del “oral approach” abogó activamente
por la enseñanza del español y del francés en la radio, como nuevo dispositivo en la enseñanza de lenguas.
Debido a su experiencia pedagógica, fue reconocido como “líder en la creación de cursos de lengua
extranjeras en tiempo de guerra,” y participó en un estudio sobre los cursos de lenguas del Army Specialized
Training Program, publicado por la Commission on Trends in Education of the Modern Language
Association of America. Asimismo, también fue miembro correspondiente de The Hispanic Society of
America y editor de la MLJ (1947-1950), cargo que no pudo completar por su repentina muerte en 1948
(Doyle, 1948).
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Teachers of Spanish Have a Reason for Existence?” (1927). A pesar de reconocer el trabajo de
otras instituciones como la Modern Language Association y The National Federation of Modern
Language Teachers, junto su publicación, Modern Language Journal en la que afirma que se
pueden duplicar algunos artículos, estas no tienden a incluir a profesores de secundaria, como sí
lo hace la AATS, concluyendo que “it would seem that the service rendered hundreds of highschools teachers is ample justification for our existence as an organization” (1927, p. 44). A pesar
de los académicos, el colectivo proveniente de la Asociación también incluye docentes del sistema
educativo secundario, considerando fundamental la formación y adquisición de la lengua antes de
la entrada en la universidad, y articulando su existencia como única tanto por sus miembros como
su audiencia respecto a las otras instituciones y organizaciones.
2.2.4. Organización: unidad y espacio en el mundo académico
Este objetivo de organización y movilización que tiene lugar dentro de la misma
Asociación, asimismo, se ve reflejado en el campo de estudio académico emergente a nivel
nacional. Se busca la creación de un espacio propio que tenga cabida para el reconocimiento de la
literatura latinoamericana. En una de las ponencias en la octava reunión anual en Denver,
Colorado, el Prof. Umphrey identifica claramente la importancia de incluir la literatura
latinoamericana dentro de la esfera de investigación de los futuros profesores universitarios. En su
trabajo, “Spanish-American Literature as a field of research for Graduate Students,” Umphrey
enfatiza la necesidad de inculcar el sentimiento de solidaridad panamericana a los estudiantes, ya
que “the literature of Spanish America has a practical value that the literature of Spain does not
possess” (Umphrey, 1925, p. 3). Según él, a pesar de reconocer que no se puede comparar la
calidad de la literatura proveniente de la península con la latinoamericana, dicha razón no es
suficiente para su exclusión. De este modo, lleva a cabo un paralelismo con la literatura de los
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países de habla inglesa; “if the literature of the United States, in spite of its evident inferiority to
that of the mother country, is worthy of careful study, the literature of Spanish America surely
deserves our serious consideration” (1925, p. 2).
Desde los inicios de este década, Jacob Warshaw36 ya apuntaba a la necesidad de separarse
como disciplina independiente dentro del campo de las lenguas modernas: “Because the
commercial and political interest in Hispanic America and the general lack of subdivision in the
Hispanic field, the Spanish teacher has a peculiar difficult role to perform” (1921, p. 115). Desde
la AATS, se observa un esfuerzo por impulsar y definir esta disciplina dentro de un espacio
académico. Por ejemplo, Spell (1927) establece un breve recorrido histórico de la presencia del
español en el proceso de colonización y de su enseñanza desde diferentes instituciones
universitarias, trabajo que tiene como finalidad legitimar este nuevo espacio académico emergente.
Warshaw, por su parte, continuó abogando por la creación de departamentos separados porque
“the establishment of separate departments of Spanish, [was] the next logical step in the
organization of Spanish instruction and Spanish study” (1929, p. 59). Aunque prevenía que habría
obstáculos por parte de profesores de otras lenguas y administradores, lo veía como algo inevitable
y necesario por la necesidad de especialización que es requerida en los departamentos. Esta
propuesta de estructuración académica en que cada lengua tenga su departamento, su director, y
su propia organización de profesores ya fue introducida por Coester, con la finalidad de “adopt a
resolution in favor of establishing chairs of Latin-American literature in North American
universities” (1927, p. 97). Petición que Rowe, como director de la Unión Panamericana, tomó en
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Jacob Warshaw (1878-1944), profesor y jefe del departamento de español de la Universidad de Missouri,
estuvo involucrado en la AATS como vicepresidente en 1920, y como editor asociado de Hispania de 1934
a 1936. La figura de Warshaw se introducirá con más detalle en el cuarto capítulo ya que uno de sus readers,
Cosas, Cuentas y Chistes, an Elementary Spanish Reader (1930), forma parte del corpus de este estudio.
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cuenta y apoyó, argumentando que sabía que había interés por parte de profesores de español a
nivel universitario y que, a pesar de las pocas cátedras existentes, existían cursos sobre América
Latina (1927a, 1927b). Así, tomando la iniciativa, la Universidad de Stanford promocionó ese
mismo año a Coester como profesor titular y catedrático de literatura latinoamericana (Degiovanni,
2018, p. 61).
2.2.4.1. Panamericanismo como base ideológica en el campo disciplinar emergente
A pesar de la vertiente hispanista que pretende dibujar y defender a España como centro
cultural y artístico bajo la crisis en la que estaba sometida (Espinosa, 1923; Ortega, 1924), el
movimiento panamericanista cobra mayor protagonismo durante esta época, y Coester tendrá un
papel significativo en el mismo.
Después de requerir como asociación participar de forma activa en el Consejo Nacional de
Comercio Exterior (National Foreign Trade Council), no es de extrañar que Coester fuera el
delegado elegido de la AATS para llevar a cabo dicho papel. Su ponencia en la Décima
Convención Anual de Comercio Exterior, “Spanish for Foreign Trade” (1923b), destaca la
relevancia internacional del español, al mismo nivel que el inglés, y fue un discurso que también
se convirtió en otro panfleto distribuido a nivel nacional, junto a los mencionados anteriormente.
No obstante, no es su entrada al Consejo Nacional de Comercio Exterior su única estrategia
geopolítica. Los miembros de la Asociación también reciben una invitación oficial para participar
en el Congreso Panamericano que se celebró en junio de 1926 en Panamá con motivo del
centenario conmemorativo de Bolívar. Así, durante el año académico 1925-1926, en el que Coester
recibió un permiso de ausencia por la Universidad de Stanford, tuvo la oportunidad de viajar por
América Latina, y asistir al Congreso como delegado de la AATS. A la vuelta de su viaje, en su
trabajo “Practical Panamericanism” (1927) no solo abogaba por las cátedras de literatura
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latinoamericana, sino que estaba interesado en impulsar todas las conferencias de naturaleza
panamericana. Apuntemos que “las Conferencias Panamericanas fueron, al igual que otros
ámbitos, escenarios performativos en los que se puso en marcha una serie de acciones simbólicas
para festejar los centenarios” (González, 2017, p. 136). El discurso panamericanista está presente,
borrando las diferencias pasadas y presentes, y defendiendo la unión continental, siempre y cuando
Estados Unidos figure a la cabeza, sin abandonar su hegemonía.
Ambos posicionamientos ideológicos, el hispanismo y el panamericanismo, tienen
finalidades hegemónicas en las que “repúblicas del Nuevo Mundo” son parte de América y, por lo
tanto, están vinculados a los Estados Unidos: “While the latter movement [Pan-Americanism]
believes that Spanish America is, above all, American and that its destiny is tied up with the United
States and Canada, hispanistas maintain that it should strengthen its cultural, political, and
economic bonds with Spain.” (Faber, 2005, p. 67). Como se infiere de la cita anterior, durante los
años veinte todavía se perciben las dos fuerzas ideológicas, ambas de índole imperialista desde su
articulación, sin embargo, el surgimiento de la AATS desde los Estados Unidos obedece a unos
objetivos que se vinculan con los del movimiento panamericanista por parte de los
norteamericanos hacia todo el continente americano. Durante esta época se podía observar como
se hacía uso del discurso hispanista, y sus académicos, para dotar a la lengua del valor simbólico
necesario para hacerla competente dentro del mercado lingüístico internacional. Esta confluencia
de ideologías la encontramos de la mano de un mismo autor como, por ejemplo, Henry Grattan
Doyle.37 En 1925 publicó en Hispania “Spanish for cultural reasons” reiterando la necesidad de
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Henry Grattan Doyle (1889-1964), otro discípulo de Ford, se graduó de Harvard en 1921. Fue profesor
de George Washington University en Lenguas Romances donde más tarde fue nombrado decano del
Columbian College Arts & Sciences. Sirvió como editor jefe en el Modern Language Journal (1934-1938),
experiencia que utilizó más tarde como editor de Hispania de 1942-1948.
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entender el valor cultural de la lengua para su enseñanza dentro del sistema educativo, y un año
más tarde, se publicó su discurso en la Convención Nacional de Comercio Exterior en el que
enfatiza la importancia de la enseñanza de las lenguas modernas, y en especial del español, para el
comercio exterior (Doyle, 1926b).
2.3. La superación de la crisis
2.3.1. Los inicios de una crisis a nivel mundial
La década de los veinte se cierra con la caída de la bolsa el veinticuatro de noviembre de
1929, también conocido como “jueves negro.” Esta crisis financiera, produjo una fuerte caída en
la producción, y el desempleo incrementó exponencialmente en los Estados Unidos hasta el año
1932. A pesar de que la crisis se originó en Estados Unidos, hablamos de una crisis a nivel mundial
durante toda la década de los treinta, ya que el comercio se vio afectado a nivel internacional.
Como se ha mencionado, desde Estados Unidos, los años treinta empezaron bajo el mandato
de Hoover como presidente. Debido a la crisis económica a nivel mundial, el Smoot-Hawley Tariff
Act (Ley de Aranceles) surge como intento de aliviar las consecuencias de la Gran Depresión. Con
esta ley, se pretendía proteger a los granjeros, comerciantes y empresarios ya que aumentaron los
impuestos de productos de importación. Como primera potencia internacional, Estados Unidos era
una figura clave en el mercado de exportación e importación internacional, por lo que rápidamente
hubo otros países como Canadá y Europa que tomaron decisiones recíprocas. El comercio
internacional sufrió de forma masiva y en especial la industria de exportación de Estados Unidos.
Con el nuevo gobierno político de Franklin D. Roosevelt (1881-1945) como presidente, se puso
fin a esta política en 1934. Roosevelt, por su parte, ejerció como presidente por doce años hasta su
muerte, en 1945, siendo el único presidente en la historia en ganar cuatro elecciones consecutivas.
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Debido a la situación, y con el declive de la “locura española” (Kagan, 2010), la AATS se
mantuvo a flote e Hispania continuó su publicación, pero las cifras de sus miembros no
aumentaron tan rápidamente como en el pasado. Sin embargo, vale la pena mencionar que por
primera vez en 1931 la AATS celebró su Reunión Anual con la Modern Language Association
(MLA) en Madison, Wisconsin. En estas fechas, ya contaban con veintitrés delegaciones
organizadas en diferentes estados.
Durante la primera década de los años treinta, la situación de España se aborda de forma
constante desde Hispania, como lo demuestran los continuos informes del Prof. Millard Roserberg
(1932a, 1932b, 1933a, 1933b, 1934) sobre las noticias y novedades políticas. Wilkins, como
referente de la AATS, es uno de los primeros en escribir sobre el tema ya que después de ocho
años tiene la oportunidad de volver a viajar a España (1930). Este trabajo tiene como finalidad
trasmitir al lector estadounidense cómo, a pesar de sus altibajos, España es un país encaminado
hacia el progreso, haciendo comparaciones con ciudades estadounidenses para establecer
conexiones cercanas al lector. Hay que contextualizar que, durante los años treinta, España se ve
sumergida en la Segunda República de 1931 a 1936, como intento de solución democrática,
caracterizada por la inestabilidad política y el conflicto social que termina con el alzamiento militar
y, consecuentemente, la Guerra Civil (1936-1939) con la victoria del General Francisco Franco
(1892-1975).38
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Con la Segunda República, se introduce el bipartidismo liberal-conservador: el bienio reformista
(1931-1933), bajo la dirección de Manuel Azaña, estaba formado por republicanos de izquierda y
socialistas, y sus reformas se extendían al campo laboral (a favor de los sindicatos), a la educación
(aumentar el número de escuelas y profesores, eliminando la religión como asignatura obligatoria), además
de la reforma militar y agraria. El bienio negro (1933-1935), en cambio, de tendencia radical-cedista,
pretendía paralizar dichas reformas (militar, educativa y agraria). Con la situación de radicalización política,
la tensión social, junto con los enfrentamientos violentos, y la sublevación militar estalló la Guerra Civil,
que dio paso al inicio de una larga dictadura militar (1939-1975).
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2.3.2. ¿Dónde está el valor cultural?: la enseñanza de lenguas vivas como disciplina
Inevitablemente, la crisis económica internacional también ofreció una crisis en el sistema
educativo, por lo que el énfasis en la falta de apreciación por el valor cultural dentro del sistema
educativo de la enseñanza del español siguió vigente durante la década de los años treinta: el
“decrease of enrollment in Spanish classes to a more alarming extent than is the case with other
modern languages […] varied are the reasons advanced for this downward trend, ranging from
prejudice against Spanish to budget slashing and economic depression” (Espinosa, 1934, p. 139).
Esta lucha para legitimar el campo de estudio continuaba presente ya que persistía su
cuestionamiento dentro de las instituciones educativas. Los miembros de la Asociación, por su
parte, continuaron su trabajo de inculcar a la audiencia la necesidad y urgencia del estudio de la
lengua española, por encima de otras lenguas, y la necesidad de organizarse a nivel nacional para
formalizar este campo de estudio que ya había llamado a sus puertas en la década anterior: “For
Americans the study of Spanish, more than of any other language (with due respect to French,
German, and Italian), is of vital importance for cultural, commercial, and international reasons”
(Flores, 1937, p. 151). Sin embargo, estos argumentos, culturales, comerciales e internacionales,
debían de ser esgrimidos una vez más para contrarrestar los prejuicios contra la lengua y, por ende,
su enseñanza y posicionamiento en el mundo educativo y académico, y encontrar, además, el
apoyo administrativo.
A causa de la “astonishing lack of cultural appreciation of Spanish among educators and
the public” (Alpern, 1930, p. 137), se procede a la compilación de comentarios y citas con el
objetivo de enfatizar nuevamente la necesidad y urgencia en los estudios de la lengua española
más allá del valor utilitario y comercial. Esta publicación de Alpern, que funciona como aval
cultural y de prestigio, permite destacar como el conocimiento de la lengua española y su
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enseñanza no simplemente está vinculado con el mundo académico. Aquí se incluyeron editores
de múltiples periódicos con la finalidad de establecer una conexión con los medios divulgativos y
justificar que el conocimiento de la lengua tiene una audiencia más extensa que el mismo círculo
académico. Con el mismo objetivo de difundir esta relevancia, también se abarca la faceta políticojurídica con el trabajo de un juez de la Corte Suprema de México que enfatizaba cómo, a pesar de
la proximidad geográfica entre los países, la dificultad del idioma prevalecía porque la enseñanza
del español todavía era concebida como insignificante en el territorio estadounidense (Urbina,
1930).
Los prejuicios contra el español que tendían a posicionarla como una lengua inferior al
francés o al alemán se abordan como un hecho debido a la ignorancia, estableciendo el paralelismo
con el prejuicio existente entre naciones, específicamente la creencia de superioridad de algunos
países, sin nombrar ninguno en concreto, frente a las naciones latinas y los países de habla española
(Doyle, 1931). De esta manera, se quería dejar constancia de que “the study of Spanish affords the
same training in observation, comparison, analysis, logical thought, an elementary principle of
etymology as does any other foreign language at present taught in secondary schools” (Brainard y
Harrington, 1932, p. 358). La lengua española se encontraba equipada como disciplina de estudio
del mismo modo que cualquier otra lengua. Incluso, Palmer E. Pierce, presidente del comité de
relaciones interamericanas que trabajaba con el Consejo Nacional de Comercio Exterior, establecía
que el español requería la misma dedicación que los otros idiomas, recalcando que su valor cultural
debe sobresalir frente al comercial (1931). Con estas contribuciones, la AATS pretendía
“ameliorate these national and racial prejudices” (Summers, 1933, p. 154), entendiendo que ya no
era suficiente con conjugar verbos y traducir textos, los vecinos del sur del hemisferio se habían
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convertido en business associates y necesitaban habilidades que les permitieran comunicarse y
mantener relaciones profesionales y comerciales.
Con el fin de hacer hincapié en cómo el valor de la enseñanza de lenguas va más allá de
aprender un conjunto de reglas, se reproduce en artículo de Samuel Gili Gaya39 (1934) publicado
anteriormente, en este mismo año, en la Revista de Pedagogía. En este trabajo, el autor enfatiza
que el proceso de aprendizaje de una lengua más allá de su valor instrumental, objetivos que se
habían perseguido hasta la fecha y que van de la mano de los métodos de enseñanza utilizados
hasta el momento, y que se tratarán en el siguiente capítulo. Gili Gaya, miembro del Centro de
Estudios Históricos de Madrid, destacaba la necesidad de prestar atención a los aspectos de
naturaleza más pragmática de una lengua, teniendo en cuenta el proceso psicológico que se
requiere y que forma parte del aprendizaje. De este modo, se pretendía resaltar el requisito de
acercarse a la enseñanza del español con una lente funcional que concibiera la lengua desde una
perspectiva más que gramatical: “there are a great many other things to be learned from my courses
that can rarely be found within the leaves of a representative Spanish grammar” (Logan, 1938, p.
295). Sin embargo, para llevar a cabo este objetivo era necesario una formación docente para el
profesorado de español que lo equipara con las herramientas necesarias, ya que era una de las
problemáticas a las que enfrentaban durante esta crisis a la que hemos hecho referencia.40 Hay que
tener en cuenta que los números funcionaban en el pasado porque el estudio de otras lenguas se
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Samuel Gili Gaya (1982-1976) fue discípulo de Menéndez Pidal en el Centro de Estudios Históricos,
especializándose en el campo de la fonética y la lexicografía. De 1929 a 1934 fue profesor visitante en la
Spanish School de Middelbury College.
40

Entre las sugerencias que se plantean entre los miembros de la AATS, se presentaron la estandarización
a nivel nacional de unos requisitos mínimos para los profesores de español, y el crear una agencia
acreditadora dentro de la Asociación que incluyera entrevistas a nivel individual para comprobar la
competencia oral (Espinosa, 1934).

53

había reducido, como el caso del alemán, no porque el interés en el estudio de la lengua española
hubiera aumentado de manera desproporcional (Espinosa, 1934). Desde la AATS, sus miembros
querían asegurarse que estaban trabajando con este objetivo en mente “advocating among other
things an improvement in the intellectual quality of the subject matter which is set before the
students of Spanish” (Beardsley, 1935). No era suficiente diseminar la investigación académica,
sino que existía la necesidad de inculcar un desarrollo profesional a los profesores sobre la
concepción del aprendizaje de una lengua como disciplina en las humanidades, para que a su vez
pudieran transmitir dicho conocimiento a sus estudiantes.
2.3.3. (Re)pensar y (re)imaginar los ámbitos institucionales y académicos
Dentro de la esfera académica, este nuevo campo de estudio iba tomando forma concreta
conforme se asentaba en instituciones específicas. Con esta aproximación, la estructura y
organización establecida por departamentos e instituciones también fue problematizada durante
esta época. La finalidad práctica y utlitaria de la lengua, como hemos visto en el apartado anterior,
seguía siendo cuestionada: “how many of the thousands of boys and girls now engaged in the study
of a foreign language will ever actually use that language in a practical way? One in a class? I
question even that number” (Hein, 1934, p. 99). Todavía era un porcentaje reducido de estudiantes
norteamericanos los que podían hacer uso de las habilidades lingüísticas desde un punto de vista
instrumental una vez empezaban su carrera profesional.
Considerando los conocimientos que se adquieren/aprenden más allá de los aspectos
puramente lingüísticos dentro del proceso de aprendizaje de la lengua, dentro del campo de estudio
emergente sí que empezaban a jerarquizarse y organizarse las materias: cursos de lengua vs. cursos
de contenido. Esta dicotomía, que lamentablemente todavía perdura a día de hoy en muchos
departamentos e instituciones académicas, fue cuestionada desde sus inicios al tratarse como
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conceptos opuestos y excluyentes: “it is this type of logic that has developed in the minds of some
of our university professors the erroneous opinion that language and literature are entirely different
things, that one can study Spanish literature, for example, without knowing the Spanish language
and really appreciate fully its beauty and worth” (Espinosa, 1933, p. 365). Esta división, siguiendo
la afirmación de Espinosa, no era adecuada porque el aprender una lengua viva, como es el caso
del español, requiere más que un conocimiento mecánico de la lengua y, por lo tanto, es imposible
aprender una lengua vacía de contenido. La separación de materias no simplemente excluía y
oponía la temática y los objetivos de estas. La estructuración suponía a su vez una jerarquización
en la cual los cursos de contenido, como su propia denominación indica, eran entendidos como
superiores en conocimiento, mientras que los cursos de lengua se concebían como materias más
instrumentales, como el medio para llegar a un fin, en este caso, los cursos de contenido.
El prestigio y valor cultural del aprendizaje de una lengua, como indica Umphrey, también
eran muchas veces subestimados por la administración, “utilitarianism alone is not a valid
argument for any subject of public instruction, the primary object of which is a liberal education”
(1932, p. 367). Este valor utilitario que se le ofrece a la lengua con fines comerciales era
insuficiente, y desde las instituciones y los propios departamentos intentaron construir dentro de
esta nueva disciplina un espacio que incluyera contenido cultural e histórico, considerados
aspectos inseparables del aprendizaje de la lengua. Con este objetivo en mente, desde la
organización departamental, hay un llamamiento para complementar los departamentos de español
desde una perspectiva interdisciplinaria, “It is time to get in touch with the Social Science
Department and offer a course in Hispanic Life, in which we would give nociones of the language,
the geography, the history, the arts, the government, and the ideals of the Spanish nations” (Coates,
1933, p. 238). Abrir y diversificar las posibilidades en las materias no era cuestión de limitar las
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materias a los cursos iniciales: “besides a one-year course in Spanish-American literature, we
should persuade all our majors students to take at least one course in Latin-American history”
(Umphrey, 1932, p. 372). Las ofertas académicas debían aumentar para que los estudiantes
tuvieran la posibilidad de acceder a cursos en los que el aprendizaje de la lengua y la literatura no
fueran estrictamente centrados en España, pero también se incluyeran los países latinoamericanos,
teniendo en cuenta tanto su literatura, como su historia, geografía, y/o política.
Desde la iniciativa de la década anterior de abrir más cátedras de estudios latinoamericanos
dentro de las universidades estadounidenses, encontramos el proyecto de un comité de Harvard
encabezado por Ford para “preparar y editar la bibliografía literaria de cada uno de los países
hispanoamericanos para facilitar de esta manera el estudio de nuestra literatura en las universidades
de este país” (Rioseco, 1931, p. 293). Dicha decisión contó con el apoyo y cooperación de la Unión
Panamericana,41 que también se esforzó por estimular y respaldar espacios interdisciplinares fuera
de aula encabezados por los mismos estudiantes: “endorsing the establishment of Pan-American
Clubs in all institutions where the subject of Spanish is taught, and, furthermore, we shall do all
possible to interest all other Departments, such as History and Economics, to join us in establishing
these clubs” (Colburn, 1935, p. 11). La finalidad de estos espacios era promover los intereses
imperialistas panamericanistas, que a su vez permitían a los estudiantes de diferentes disciplinas
encontrarse fuera de sus clases más formales, pero todavía dentro de una atmósfera académica.
Esta conexión panamericana se puso en práctica, o por lo menos se pretendía poner en práctica, a
nivel nacional desde las instituciones con la creación de los clubs panamericanos, en los que se
refuerza su vínculo mediante el acercamiento lingüístico: “a Pan-American conscience, must be
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Nótese que fue bajo el mandato de Hoover que se proclamó por primera vez en 1931, el día Internacional
Panamericano, el 14 de abril.
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developed, and this would seem possible only through the increasing knowledge of English in
Spanish America and Spanish in the United States” (Umphrey, 1932, p. 368). Se requería que los
esfuerzos por aprender español desde los Estados Unidos se reprodujeran en los países de habla
española con respecto al aprendizaje de la lengua inglesa, base que les permitiría construir el ideal
panamericano al que aspiraban.
2.3.4. Push for Pan-Americanism
El entendimiento con los vecinos del hemisferio sur, como se ha explicado anteriormente,
era imperante para llevar a cabo el objetivo imperialista panamericano: “the study of Spanish in
our schools and colleges should occupy a position above that occupied by the study of any other
language, for, as has often been declared by our business leaders, our greatest commercial
opportunities in the present and in the future lie in the countries of Spanish speech” (Wilkins, 1932,
pp. 498-499). Con este motivo, la enseñanza del español tiene que superponerse porque se
encuentra en una situación única e incomparable respecto a las otras lenguas, ya que el próspero
futuro comercial estaba mediado por la posibilidad de comunicarse y entenderse con los
comerciantes de los países de habla española. Este ideal de “countries of Spanish speech” o “the
other Americas,” según Wilkins, a pesar de su heterogeneidad racial, estaba unido por su base
lingüística. Este proceso de la construcción idealizada de una comunidad de individuos unidos por
la misma lengua, a la vez, invisibilizaba a todas las otras lenguas que se hablaban en América
Latina a diferencia del español.
La base lingüística y, por lo tanto, la enseñanza del español en el territorio estadounidense
se sigue entendiendo como el principio esencial, los cimientos necesarios para conseguir unas
relaciones panamericanas exitosas y fructíferas desde el punto de vista económico. Como apunta
González cuando explica el significado del término con respecto al hispanismo, “Panamérica fue
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el último concepto en surgir porque su filiación no se relacionaba con la herencia del pasado sino
con el fututo,” una visión prometedora del porvenir que se estableció como “un término político
utilizado para remitirse al ámbito diplomático donde las negociaciones eran más prácticas y menos
simbólicas” (2017, p. 136). Desde la Asociación se vocaliza el miedo a perder esa posición de
preeminencia en el hemisferio occidental (Hein, 1936, p. 10), por lo que su posicionamiento
geopolítico a nivel internacional requiere el construir relaciones de amistad y cooperación entre
los pueblos.
Desde Hispania, se observaba claramente este empujón de ir más allá de la enseñanza de
la lengua, e incluso su literatura, y poner en primera línea el contexto socio-político, en las propias
palabras de Coester, “the history of literature in relation to a people is not merely one face but the
principal of its political history” (Coester, 1937, p. 20). Durante la década de los años treinta se
trata de manera más explícita lo que Coester ya había anticipado con la publicación de su obra,
The Literary History of Spanish America en 1916. El estudio de la literatura, al igual que el
aprendizaje del español, tenía un valor instrumental en su proyecto panamericano ya que, como
elocuentemente justifica Degiovanni, la finalidad de “studying and teaching Latin American
literature was a means to reveal the Spanish American “mentalities,”” (2018, p. 50). Triangulación
que sugiere James Fernández (2005) y que denomina “The Longfellow’s Law.” Dentro de la
expansión capitalista de los Estados Unidos y las relaciones políticas y económicas que
necesitaban establecer con sus vecinos del hemisferio del sur, la lengua española y su literatura
eran las puertas para conocer y entender la historia política de América Latina, acceder a los
aspectos sociales y económicos, entre otros conocimientos, que les ayudara a establecer y mantener
dichas relaciones comerciales (Gallardo, 1937, p. 76).
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Tomando las riendas como editor de Hispania, Coester también transmite estas nociones
de naturaleza más teórica a acciones pedagógicas que cualquier profesor debía plantearse en el
aula. Teniendo en cuenta cómo conceptualizaba los beneficios de la enseñanza de la literatura por
encima de la historia (Degiovanni, 2018, p. 56), acentuaba que la perspectiva histórica debía ser
cuestionada, y los profesores debían posicionarse con unos objetivos directos y transparentes de
cooperación y amistad con sus vecinos, siempre fomentado un posible desarrollo económico:
do the facts of history assist in better understanding between these same peoples?
That depends, it seems to me, on how the facts of history are taught and the purpose
that lies behind the teaching. Very often in the teaching of a foreign people’s history
facts are selected and presented for the purpose of arousing feelings of enmity rather
friendship. (Coester, 1937, p. 26)
La finalidad de establecer esta disciplina en el mundo académico, por consiguiente, es
política y económica a nivel internacional, y el profesor debe ser consciente y actuar acorde con
la misma. El posicionamiento de Estados Unidos frente a sus pueblos hermanos del sur del
hemisferio llega incluso, en un contexto pedagógico, a reconocer la diferencia dentro de este
imaginario: “Fortunately, for those of us who teach Spanish, it is impossible to identify our subject
with any one governmental ideology, since the language and the culture of which it is the vehicle
are contemporaneously the possession of, not one, but nineteen different political organizations”
(Hespelt, 1939, p. 3). A pesar de concebir América Latina como una única entidad homogénea por
compartir una misma lengua, se identifican esas diferentes organizaciones políticas que componen
el territorio, y cómo la enseñanza del español y su literatura podía abarcar estos matices. Sin
representar la ideología que caracterizaba una única nación latinoamericana, el movimiento
panamericanista, desde este campo de estudio, alude a la diversidad de regiones ofreciendo
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conocimiento necesario sobre diferencias culturales con el objetivo de asegurar prósperas
relaciones comerciales.
2.4. ¿Y ahora qué? Horizontes al futuro
2.4.1. Una nueva guerra
El final de la década de los treinta y la primera mitad de los años cuarenta se vio afectada
por otro evento geopolítico a nivel internacional, la Segunda Guerra Mundial (1939-1945). La
participación de Estados Unidos, que entró en la guerra en 1941 después del ataque de Pearl
Harbor, fue motivada por el conflicto con Japón por el dominio del Océano Pacífico. Bajo la
presidencia de Franklin Roosevelt, siguen en pie las políticas de buena vecindad que “contemplaba
el abandono táctico de la intervención directa, a fin de reducir las tensiones existentes entre Estados
Unidos y los países de la región americana […] neutralizar el “antiamericanismo” y poder contar
con aliados seguros en caso de conflictos internacionales” (Bermúdez Torres, 2010, p. 361).
El denominado programa de braceros fue el perfecto ejemplo que ilustra las políticas de
buena vecindad, ya que, a causa de la escasez en la mano de obra, es en 1943 cuando Estados
Unidos llega a un acuerdo con México para la importación de trabajadores temporales para llevar
a cabo el trabajo en el campo. A pesar de que las tendencias de desarrollo industrial y los
movimientos nacionalistas de los países latinoamericanos, Argentina fue el único país que se opuso
a las relaciones comerciales con Estados Unidos, y continuó la mayoría de sus vínculos con
Europa. No es hasta finales de 1944, cuando los países latinoamericanos empezaron a cuestionarse
el posicionamiento de Estados Unidos frente a la idea de igualdad de los estados soberanos que
pretendía simbolizar el movimiento panamericanista (Rock, 1994).
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2.4.2. El auge de la enseñanza del portugués
Como se ha indicado al principio del capítulo, desde la época programática, se menciona
la importancia de la enseñanza del portugués, sin embargo, no es hasta 1944, el punto de cierre de
este trabajo, cuando oficialmente se actualizó el nombre, incluyendo el portugués: American
Association of Spanish and Portuguese (AATSP). A pesar de que el nombre no se modificó hasta
1944, desde sus orígenes se puede observar un interés por la lengua portuguesa desde los Estados
Unidos. Ya en el segundo número del segundo volumen, John Casper Branner, profesor y geólogo
de la Universidad de Stanford, publicó un artículo titulado “The Importance of the Study of the
Portuguese Language,” en el que hace una llamada para que los departamentos de lenguas
romances en las universidades estadounidenses incluyan la enseñanza y estudio del portugués,
resaltando la relevancia que tiene esta lengua debido a los tratados comerciales entre Brasil y
Estados Unidos (Branner, 1919). Además, acompaña sus argumentos con unas gráficas
comparativas de Brasil, en relación con el resto de los países latinoamericanos, con el fin de
posicionar su relevancia en el hemisferio sur.
Durante la primera mitad de los años cuarenta existió un incremento notable de trabajos
relacionados con la enseñanza del portugués que, además, siguieron un patrón similar a los que
dos décadas antes se habían publicado sobre la enseñanza del español. Entre estos trabajos que se
publicaron, se encuentran estudios que recalcan la importancia de la enseñanza de la lengua
portuguesa en el sistema educativo estadounidense junto con sus beneficios (Lopes, 1941; Massa,
1942), y la necesidad de la lengua para el futuro de la nación (Carson, 1944). Dentro del marco
académico de trazar una disciplina, también se publicaron varios trabajos que abogan por el
posicionamiento de la enseñanza del portugués junto a la del español (Allen, 1942; Berrien, 1942).
Con lo que respecta al ámbito pedagógico, encontramos los primeros trabajos que se plantean qué
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variedad lingüística enseñar del portugués (Cardozo, 1944; Kany, 1942; Ornstein, 1941; Williams,
1942), y se comparten los primeros trabajos cuantitativos sobre cómo los estudiantes y los cursos
de portugués están aumentado en las universidades (“Notes and News,” 1943; Stewart, 1944).
2.4.3. Aniversario: un cuarto de siglo cumplido
La década de los cuarenta llegó con el primer aniversario conmemorativo notable. Con
motivo de las Bodas de Plata (Silver Jubilee Year), su 25 aniversario, Hispania abre con una carta
de Wilkins desde su retiro (1942). De nuevo, promoviendo el lema "Todos a una" se enorgullece
de su labor como fundador de dicha institución: “the formation of what is today the most eminent
organization of specialized language teachers in the great land, in which today, more than ever
before, had before it an unbounded perspective of usefulness in all the Americas” (Wilkins, 1942,
p. 7). Pese a que este año marcaba un momento clave en la historia de la Asociación y pretendían
celebrar todos los logros conseguidos, sí que cabe resaltar que no acudieron tantos asistentes a la
reunión anual a la Washington University of St. Louis, Missouri, a finales del año anterior, como
habían anticipado (Colburn, 1942).
Como no podía ser de otra manera, el presidente Willis Knapp Jones (1895-1982) presentó
un recorrido histórico de la AATS (1942) que “In the quarter-century of years covered by our
Association, probably more research and study have been devoted to the teaching of languages
than to any other subject in the curriculum. Spanish has been more thoroughly studied than any of
the other languages, but we can’t quit yet” (1942, p. 31). Haciendo hincapié en el trabajo que aún
les quedaba por hacer y, a pesar de los tiempos difíciles que estaban viviendo, enfatizaba cómo
“we ougt to make sure that never again shall the study of any foreign languages, Spanish included,
be used as an instrument of propaganda here in favor of any foreign nation” (1942, p. 31). Tomando
conciencia del pasado y de las consecuencias que tuvo la Primera Guerra Mundial con respecto a
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la enseñanza de lenguas en el territorio estadounidense, ya se articula dentro del marco temporal
de la Segunda Guerra Mundial que pretendían crecer como una asociación que se esforzaba para
no perjudicar una lengua a costa de otra, como había sido el caso del alemán en el pasado.
Este volumen publicado en 1942 también vino arropado por las felicitaciones a la
Asociación y a sus miembros por una lista de individuos distinguidos en diferentes campos (“The
A. A. T. S. and Hispania Celebrate an Anniversary: Congratulations on Our “Silver Jubilee” Year,”
1942). Entre ellos, podemos destacar académicos y editores de otras revistas académicas (como
Espinosa, Coester y Ford), cargos políticos (como Henry A. Wallace, vicepresidente de los Estados
Unidos), cargos militares (como Henry Arnold, jefe del ejército aéreo), entre muchos otros como
Rowe, director general de la Unión Panamericana; Nelson Rockefeller, coordinador de asuntos
interamericanos; James Farrell, presidente del Consejo Nacional de Comercio Exterior; John W.
Studebaker, comisario de Educación de los Estados Unidos, por citar algunos.
De este vigésimo quinto volumen, el tercer número estuvo dedicado a Alfred Coster como
reconocimiento por su labor dentro de la AATS y en el mundo académico. Las contribuciones
provienen tanto de su maestro Ford, como de su díscipulo Reid, y ambas alaban: “His explorations
in Spanish America literary history, his contributions to the organizational strength of Spanish
teaching in this country, and his work and influence as a teacher must be refaced by a realization
of the dynamic and continuing nature of his labors” (Reid, 1942, p. 263). Tanto su discípulo Reid
como su maestro, Ford, tuvieron la oportunidad de contribuir en este número, en el que también
presentaban al nuevo editor de Hispania, que reemplazaba a Coester, y los cambios más relevantes
que se llevaron a cabo. Henry Grattan Doyle (1889-1964) fue el encargado de reemplazar a Coester
como nuevo editor, labor que desempeñó desde 1942 a 1948, papel que también había cumplido
con anterioridad en el Modern Language Journal. Aparte del aspecto físico de la revista, “the page
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has been made somewhat wider and longer heretofore,” Doyle introdujo la revisión por pares
(peer-reviewed): “each contribution before final acceptance to a committee of recognized
authorities in the special field, or in closely related fields, instead of acting in accordance with the
editor’s judgement alone […] these committees will be appointed ad hoc, and their membership
will be kept confidential as far as is humanly possible” (Doyle, 1942a, p. 20). Con la inclusión de
este concreto mecanismo, se reclamaba el prestigio y legitimidad de la revista oficial, de la misma
AATS, y de un campo de estudio que ya estaba asentado en la esfera académica estadounidense.
Con respecto a su crecimiento en este año tan señalado, queremos apuntar que, aunque el
número de miembros en 1942 era de 1.878, desde finales de los cuarenta hasta finales de los
cincuenta se produce un enorme aumento, llegando a más de 3.000 en 1948, pasando a 4.000 en
1957, y duplicando su número, superando los 8.000 en 1959.
2.4.4. Observaciones finales
Como ya se ha expuesto, las consecuencias de la Segunda Guerra Mundial se hicieron
evidentes desde el principio, pero concretamente, los miembros de la AATS no se pudieron reunir
para la vigésima sexta reunión anual a finales del 1942 a causa de la Guerra (“Our Cancelled
Annual Meeting,” 1943). Sin embargo, esta cancelación no les impidió seguir con la difusión de
su misión y de sus ideales. El movimiento panamericanista también está presente en otros canales
con fines divulgativos, como es el caso de la radio, que lo explica con las siguientes palabras:
“generally refers to the movement for the promotion of friendship, understanding, good will, cooperation, and interchange among the people and government of the twenty-one American
Republics with a view towards promoting a maximum of happiness and prosperity on the
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American Hemisphere” (Wachs, 1940, p. 59).42 Aunque es retrasmitido en la radio, también es
publicado en Hispania, ya que, mientras la audiencia de la Asociación es principalmente
académica, también se recurren a los discursos divulgativos para argumentar la relevancia de cómo
sus fines dentro de esta disciplina académica tenían un interés público mucho más amplio.
Continuando con el vínculo lingüístico como base fundamental para llevar a cabo los
ideales del panamericanismo, como “language [as] a basis of international friendship” (Doyle,
1941), se destacaba como la labor de la enseñanza del español y el portugués son clave para
estructurar el campo académico (Doyle, 1942b, p. 166). Sin embargo, durante esta década, se
puede observar con la publicación de ciertos trabajos cómo el discurso hispanista no tiene el mismo
peso legitimador que tenía en el pasado, y las consecuencias directas en las decisiones tanto
pedagógicas como estructurales de la disciplina. Desde el ámbito pedagógico, se presenta el
cambio de postura respecto a la enseñanza de la variedad lingüística que se debe enseñar en el
aula. La enseñanza de la pronunciación castellana abaladas por Menéndez Pidal (1918a) y Tomás
Navarro Tomás (1918, 1921a, 1921, 1921c) durante la época programática y los inicios de los años
veinte es cuestionada: “the whole point is that whichever variant we teach will have a closer
resemblance to the sound in most of the continent than to the sound smiled upon by the Spanish
Academy” (Jones, 1941, p. 258). A pesar de reconocer que no existe ningún libro de texto que se
pueda utilizar en el aula, el manual de Navarro Tomás era criticado por representar la población
de España, una minoría respecto a la población total de habla española y, por otro lado, no apuntaba
cómo no era el lugar geográfico más cercano para viajar y realizar intercambios entre estudiantes
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La radio, como dispositivo divulgativo, también se convierte en un instrumento dentro de la enseñanza
de lenguas debido a los enfoques pedagógicos que se encontraban en auge durante este periodo que
premiaban la repetición oral. Dichos enfoques metodológicos se discutirán con más detalle en el próximo
capítulo.
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y profesores. Asimismo, dicho manual resultaba demasiado complicado para los profesores y, por
lo tanto, se describía como impráctico para los estudiantes de español estadounidenses.
Dentro de la estructuración de carácter más departamental, la ideología hispanista
proveniente de España se encuentra directamente vinculada con la ideología fascista difundida a
causa de la Segunda Guerra Mundial:
there is a very real danger in the Axis plans and the active campaign of Pan
Hispanism as opposed to Pan Americanism […] The propaganda of Nazi-directed
Spain now takes on more than passing significance. Add to the above the Spanish
language and the same racial, cultural, and religious backgrounds, and the
campaign for Pan Hispanism could become a real threat to our Inter-American
unity. (Kercheville, 1942, p. 146)
Mientras que se cuestiona abiertamente la ideología hispanista y se abraza la
panamericanista, no debemos olvidar que la AATS se posiciona como institución estadounidense
en la que la mayoría de sus miembros son académicos blancos de origen anglosajón, al igual que
el cuerpo estudiantil al que se dirigen. Los cargos que ostentaban dichos miembros provenían de
las instituciones educativas, como académicos y profesores, pero existía una minoría (los
miembros más representativos, como se ha señalado a lo largo de este capítulo) cuyos cargos
transcendían el mundo académico, y se vinculaban directamente con la esfera política a través de
organizaciones e instituciones como la Unión Panamericana o el Consejo Nacional de Comercio
Exterior.
La AATS representa el vínculo que permitía la articulación entre el contexto pedagógico,
que abarcaba los asuntos relacionados con la planificación y estructuración de una disciplina
emergente, con el mundo de los negocios, a través de la política exterior que se implementaba
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desde Estados Unidos y que respaldaba la ideología panamericanista, atendiendo a sus propios
orígenes: “[el panamericanismo] surgió como es esfuerzo por parte del gobierno estadounidense
de controlar política y militarmente a las distintas naciones del continente para favorecer, en última
estancia, la expansión económica de Estados Unidos” (Bermúdez Torres, 2010, p. 359). La
creación de este dispositivo, por consiguiente, dejó paso a un espacio que permitió la circulación
de conocimientos específicos a través de diferentes canales apoyados por sus miembros, pero
también hizo posible la circulación de artefactos (instrumentos lingüísticos) que promovían dicha
ideología. Sin embargo, aunque se ha considerado la AATS como agente normativo fundamental
por su relevancia a nivel nacional e internacional desde sus inicios hasta la actualidad, no es el
único dispositivo que existe en este marco temporal dentro del país y que reclama dar forma a este
campo de estudio. Académicos que no se alineaban con la ideología panamericanista que
encarnaba la AATS buscaron espacios y líneas de participación alternativas para intervenir en la
formación y estructuración de este campo disciplinario.
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3. Educando a los educadores
3.1. Contextualización
Este capítulo toma el título del discurso y panfleto publicitario de Wilkins, ya mencionado
en el capítulo anterior, publicado en Hispania en 1923, y distribuido a nivel nacional. Esta llamada
a la acción, “Educating the educators,” también fue utilizada años más tarde por Rachel Oxford
de la Universidad de North Texas (1999) para dar cuenta desde una perspectiva histórica de cómo
la AATSP se había adelantado a su tiempo produciendo trabajos bajo las categorías de las Cinco
Cs (Comunicación, Culturas, Conexión, Comparaciones y Comunidades) de los Estándares
Nacionales aprobados recientemente por ACTFL (American Council on the Teaching Foreign
Languages)43 a finales de los años noventa. El apoyo, participación y compromiso de los
profesores de español que Oxford pretendía conseguir con los estándares de ACTFL se relaciona
directamente con el que Wilkins obtuvo en el pasado, o por lo menos eso pretendían hacer entender
a su público. Este llamado de Wilkins dirigido a los profesores destaca el papel de la Asociación
y sus miembros dentro de la creación y el moldeamiento de una nueva disciplina, como se ha
argumentado previamente, pero también del establecimiento de una sub-disciplina en el mismo
campo, la enseñanza del español como lengua extranjera (ELE) que, como argumentaremos más
adelante, consideramos los inicios de lo que más adelante se transforma en una industria con
lucrosos fines económicos.
Dentro del nuevo campo de estudio que se estaba creando y teniendo en cuenta el papel de
la AATS y de sus miembros en el delineamiento de este campo, este capítulo se centra
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El American Council on the Teaching Foreign Languages (ACTFL), fundada en 1967, es una
organización a nivel nacional que comprende tanto profesores como personal administrativo de idiomas
desde el nivel elemental hasta la educación graduada. Para más información: https://www.actfl.org/.
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específicamente en la evolución de las prácticas pedagógicas en la enseñanza de la lengua y del
papel de profesor. La finalidad de este capítulo es trazar la historia política de la enseñanza de la
lengua española dentro del territorio estadounidense a partir del trabajo de la AATS y sus
miembros. La historia política de la enseñanza pretende contextualizar y conectar los eventos
geopolíticos y sociales con el discurso y los instrumentos lingüísticos que se producen, circulan y
consumen. A tal efecto, primero son presentadas tres obras publicadas durante la primera mitad
del siglo XX que documentan la historia de la enseñanza de las lenguas modernas en Estados
Unidos hasta el momento, con el fin de contextualizar estos intentos de archivo y, de esta manera,
presentar los manuales de enseñanza del español seleccionados: instrumentos lingüísticos
destinados a dichos profesores de español, o a aquellos que pretendían formarse como tal. En este
análisis se trazarán las conexiones entre la lengua y la economía política, necesarias para entender
cómo el discurso de la lengua —como recurso económico— es utilizado para posicionar su
enseñanza dentro del sistema educativo estadounidense como lengua ajena al país, es decir, cómo
se construye como lengua extranjera. Además, aunque este período histórico no es reconocido
como pedagógicamente innovador, se muestra un recorrido por las metodologías y prácticas
pedagógicas sustentadas por la Asociación y sus miembros. Como los programas y los cursos de
formación pedagógica eran muy escasos hasta la fecha, la AATS, y en específico Hispania, se
posicionaron como un dispositivo primordial en la formación docente de los profesores de español
durante la primera mitad del siglo XX.
La necesidad de una historia política de la enseñanza del español en Estados Unidos es
necesaria, sobre todo, por su inexistencia hasta el momento y por el posicionamiento de la misma
en la historia. A pesar de la presencia de la lengua española en territorio estadounidense antes del
siglo XX como “lengua de la política” (Lozano, 2018), por su utilización como lengua de gobierno
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en el proceso de incorporación de los estados de suroeste, queremos enfatizar que, a partir de esta
fecha, se configura como lengua extranjera borrando su historia y su existencia previa en el
territorio (del Valle y García 2013; Lozano, 2018). El movimiento de enseñanza de la lengua
española en Estados Unidos, por lo tanto, necesita ser descrito y contextualizado teniendo en
cuenta los eventos histórico-políticos y los propósitos, más allá de la docencia, con sus vecinos.
3.1.1. La AATS y la enseñanza de las lenguas modernas en los EE.UU. a principios
del siglo XX
El trabajo de la AATS fue fundamental durante la primera mitad del siglo XX, no solo para
delimitar el nuevo campo de estudio, sino también como medio de transmisión y distribución de
recursos pedagógicos sobre la enseñanza del español. Hispania se convirtió en un instrumento de
diseminación de los recursos que se iban creando, además de ofrecer trabajos explícitamente
pedagógicos. Prueba de ello es la siguiente tabla que se publicó en el último número de Hispania
en 1967, como conmemoración de su cincuentenario (las Bodas de Oro). En esta edición especial
figuras relevantes de la historia de la AATS proporcionaron una mirada al pasado, dando cuenta
de su evolución y progreso y resumiendo su medio siglo de vida. La contribución de Donald
Devenish Walsh (1903-1980),44 como el editor de Hispania más antiguo y todavía con vida, es
notoria ya que recopila una clasificación de los diferentes tipos de artículos publicados bajo cada
editor.

44

Donald D. Walsh se graduó de Harvard y enseñó en la universidad de Choate Rosemary Hall, un internado
de preparación para la universidad en Wallingford, Connecticut. Entre sus múltiples cargos, cabe destacar
que, además de ser presidente de la AATS en 1959, sucediendo a Henry Grattan Doyle, también fue
vicedirector y director del programa de lenguas extranjeras en el MLA (1953-65) y fundador, director y
secretario de la Northeast Conference on the Teaching of Foreign Languages (1954-73) (Mead, 1980).
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Espinosa
(1918-26)
Coester
(1927-41)
Doyle
(1942-48)
Walsh
(1949-57)
Mead
(1958-62)
Menton
(1963-65)
Rothberg
(1966-67)

Literary &
Cultural
110 (30.2%)

Linguistic

Pedagogic

Total

21 (5.8%)

233 (64.0%)

364

287 (45.0%)

44 (7.0%)

306 (48.0%)

637

85 (40.6%)

33 (15.8%)

91 (43.4%)

209

244 (59.6%)

88 (21.4%)

78 (19.0%)

410

226 (85.0%)

11 (4.1%)

29 (10.9%)

266

152 (89.5%)

5 (2.9%)

13 (7.6%)

170

74 (79.5%)

4 (4.3%)

15 16.1%)
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Tabla 2. Clasificación temática de los artículos publicados en Hispania durante sus
primeros cincuenta años, y publicada en su cincuentenario. [Énfasis nuestro].
Considerando estas cifras proporcionadas por Walsh (1967), se observa cómo el porcentaje
de artículos pedagógicos fue mayor durante su fundación y primeras décadas de vida debido a la
necesidad de formar a los profesores de español, en oposición a los artículos literarios y culturales
que aumentaron con el paso del tiempo. Nuestro argumento es que los artículos pedagógicos eran
mucho más numerosos durante estas décadas porque no existía otro tipo de materiales que
apoyaran la formación del profesorado de español. Con el tiempo, el porcentaje disminuye porque
no simplemente se publican manuales de enseñanza, y otros instrumentos de apoyo formativo para
el profesorado de lenguas, y en específico para el profesor de español, sino que, además, también
se perfila la figura del profesor de español de lengua extranjera (ELE) y se crean cursos específicos
para su formación pedagógica y desarrollo profesional.
3.1.2. Intentos por historiar la enseñanza de las lenguas modernas
El año 1898 es un punto de inflexión, en el sentido que “with the Spanish-American War,
Spanish was brought to general public attention;” sin embargo, “the utilitarian value of Spanish as
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the golden key to commercial opportunity in Spanish America created doubts in some quarters as
to the value of the language” (Nichols, 1945a, p. 107). En el ámbito educativo, el español, como
cualquier otra materia, y en específico al igual que las otras lenguas modernas, tenía que asegurarse
su puesto dentro del contenido curricular en las escuelas estadounidenses. Como se ha expuesto,
la atención pública tenía que materializarse en argumentos que legitimaran la validez de la
enseñanza de la lengua española. Este periodo histórico, finales de la década de 1910 e inicios de
1920, se reconoce como un “academic declaration of independence” porque, dentro de esta nueva
disciplina emergente, los Estados Unidos ya no dependían de las editoriales europeas y en sus
adaptaciones, como lo había hecho hasta entonces. A partir de ahora, requerían material de
enseñanza que se adaptara a las necesidades de este momento histórico (Pardiñas-Barnes, 1998).
Dentro de esta situación en la que la enseñanza de las lenguas modernas, y el español en particular,
estaba encontrando su posicionamiento y lugar de articulación tanto en los espacios académicos
como fuera de ellos, se identifican, por lo tanto, diferentes intentos de historiar el proceso con la
finalidad de archivar su desarrollo y evolución a lo largo de la primera mitad del siglo XX. Estos
momentos que intentaron historiar la enseñanza de las lenguas modernas dentro del contexto
educativo estadounidense se vuelven significativos para contextualizar la producción de los
manuales de carácter más pedagógico. Las siguientes tres obras y/o informes influyeron
directamente en la creación de los distintos manuales de enseñanza: The Teaching of Modern
Languages in the United States (1913) de Charles Hart Handschin, The teaching of modern
languages in the United States (1929) escrito por un grupo de académicos liderado por Algernon
Coleman, y The history of modern language teaching in the United States (1930) de Elijah William
Bagster-Collins.
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3.1.2.1. Handschin: pionero en historiar la enseñanza de las lenguas modernas
The Teaching of Modern Languages in the United States, publicado en 1913, por Charles
Hart Handschin (1973-1964),45 profesor de alemán en Miami University, pretendía ser el inicio de
un acercamiento pedagógico a la enseñanza de lenguas que se diferenciaba del enfoque que se
había utilizado hasta el momento con la enseñanza del latín y el griego. Esta obra, descrita como
“the first book to give something of a history of modern language teaching in this country, together
with discussion of its status and bibliography” (Nichols, 1945a, p. 121), fue un intento de dar a
conocer el estado de cada lengua dentro del sistema educativo de Estados Unidos. Este boletín,
auspiciado por la Oficina de Educación de Estados Unidos, se divide en dos partes. La primera
parte, que es la más extensa, se organiza en quince capítulos: los primeros cuatro están dedicados
al francés, los siguientes seis al alemán, uno al español (en el que se también se incluye la lengua
italiana), y los cuatro restantes tratan el estado de las lenguas modernas en diferentes tipos de
escuelas, su desarrollo como materias/asignaturas, los métodos para su enseñanza —oficialmente
ya acuñados como gramática-traducción, método natural y el método directo moderno—, y el
papel de la literatura en dichos métodos. Con esta visión general, se puede observar la posición
que ocupaba el español en comparación con las otras lenguas, ya que no se presenta el español
hasta el capítulo undécimo, y simplemente se le dedica un breve capítulo, en el que, como se ha
indicado, también se incorpora el italiano. La segunda parte corresponde a un listado cronológico
de los distintos trabajos y documentos publicados sobre la enseñanza de las lenguas modernas.

45

Handschin nació en Newark, NJ, y se graduó de Baldwin-Wallace College (Ohio) en 1897, donde además
de enseñar también cursó su doctorado graduándose en 1902 de la Universidad de Wisconsin. En Wisconsin
enseñó durante tres años antes de ir a la Universidad de Miami. Asimismo, también tuvo la oportunidad de
hacer diferentes estancias como estudiante en las universidades de Berlín y Múnich.
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En este breve capítulo de cinco páginas, Handschin enfatiza cómo el español había sido
reemplazado por el inglés en los Spanish States del suroeste del país, y que “it is not one of the
languages suggested by the committee of the National Education Association […] The impulse
which Spanish has received within the last decade will probably be restricted to secondary and
higher schools” (Handschin, 1913, p. 85). Indirectamente, y en términos muy superficiales, apunta
a que se aprecia un reconocimiento de la presencia del español en el territorio antes del siglo XX,
a pesar de su invisibilización en la construcción de este nuevo campo disciplinario en el que
predomina la ideología monoglósica del inglés. A nivel de la escuela secundaria se afirma que,
“since the Spanish-American War of 1898, Spanish has found its way into a good many public
high school” (1913, p. 83), mientras que en las universidades “the prospect of trade and political
relations with our Spanish possessions gave a great impetus to the study, and we find the colleges
hastening to secure a course in Spanish” (1913, p. 84). Antes de la Primera Guerra Mundial, se
reconoce que el español estaba presente en el sistema educativo estadounidense a pesar de no
recibir el apoyo de la Asociación Nacional de Educación en los niveles elementales, pero no tenía
una gran visibilidad como era el caso del alemán o el francés. Se reconocían las oportunidades que
la lengua podía brindar en las relaciones comerciales, recordemos que el Canal de Panamá abrió
sus puertas en 1904, pero en estos momentos todavía no tenía un reconocimiento como materia,
proceso de legitimación en el que la AATS se implicó durante su período fundacional y a lo largo
de los años veinte, como se ha argumentado en el capítulo anterior.
Mientras que el manual de Handschin es una fuente bibliográfica relevante de recursos y
materiales disponibles publicados dentro del país, no creemos que ofrezca ninguna novedad a nivel
pedagógico para enfrentarse a la enseñanza de las lenguas modernas, como en un principio fue su
intención.
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3.1.2.2. The Coleman Report
Este informe, The teaching of modern languages in the United States (1929), fue el
resultado de un estudio que llevó a cabo un comité de investigación durante gran parte de los años
veinte, entre 1924-1927, y que, a pesar de estar compuesto por un grupo de académicos, es
conocido como The Coleman Report, por el académico a cargo del equipo, Algernon Coleman
(1876-1939),46 profesor de francés en la Universidad de Chicago. Este informe, a diferencia del
informe del Committe of Twelve de 1898, mencionado en el capítulo introductorio, fue tres veces
más extenso. El informe expone cómo la comprensión lectora se convierte en el objetivo principal
de todos los programas de lenguas modernas, estrategia pedagógica que perdurará en la enseñanza
de lenguas hasta la Segunda Guerra Mundial (1939-1945), como se describe detalladamente en la
sección de metodologías. Con la lectura y la pronunciación volviéndose imprescindibles en los
niveles elementales, los libros de lectura (readers) se vuelven esenciales dentro del aula, aunque
siempre clasificándolos como obras de introducción a la lengua, pero no a la literatura como tal
(Bagster-Collins, 1930, p. 91).
Aunque sí que es cierto que llegaron a las mismas conclusiones que en el previo informe
hacía más de treinta años, y se declaraba que ningún método en específico podía garantizar
resultados satisfactorios, la recogida de datos por parte de este grupo de académicos fue mucho
más minuciosa y rica. Teniendo en cuenta que desde los inicios del siglo XX con el Reform
Movement47 se habían producido cambios en el ámbito educativo y, en concreto, en la enseñanza

46

Coleman asistió a la Universidad de Virginia, done descubrió su interés por las lenguas, decidiendo
continuar sus estudios graduados en la Universidad de Chicago y en la Universidad de John Hopkins,
especializándose en la literatura francesa. Trabajó como profesor en la Universidad de Chicago desde 1913
hasta 1939.
47

Nótese que “the term ‘Reform Movement’ refers properly to a specific shift that began in the 1880s,
whose key points were an emphasis on the study of connected texts and the use of an oral approach”

75

de las lenguas modernas, estas incursiones en este momento determinado muestran como se
estaban llevando a cabo las acciones oportunas par archivar dicha información e historia. De este
modo, en el Coleman Report, el número de gráficas y tablas apoyaron los mismos argumentos con
una cuantiosa ilustración estadística que era inexistente a finales del siglo XIX; aportación
cuantitativa que aumentaba sus resultados de manera más absoluta y, por lo tanto, legitimadora.
Al mismo tiempo, hay que señalar que el informe también admitía las dificultosas
condiciones que experimentaban los académicos para viajar al extranjero y cómo,
consecuentemente, se experimentaba un sentimiento de aislamiento respecto a sus conexiones con
los países de habla extranjera (Wheeler, 2013, p. 158). Estas conexiones, o falta de ellas, son
relevantes en cuanto que una estancia en el extranjero era uno de los aspectos altamente
recomendados desde la AATS como parte de la formación del profesor de lengua, con la finalidad
de mejorar y perfeccionar la fluidez en la lengua. Las conexiones entre los académicos e
instituciones eran imperantes, como veremos más adelante, para abrir las puertas y facilitar estos
intercambios y programas desde los inicios del siglo XX, que se inician en el Centro de Estudios
Históricos de Madrid, pero se reprodujeron rápidamente en otras instituciones, localidades y
países. La posibilidad de establecer estas conexiones, sin embargo, no cambiaba las arduas
circunstancias de tipo material que implicaban la movilidad de individuos de viajar al extranjero;
situación que también incluía la circulación de los instrumentos lingüísticos con un impacto directo
en la enseñanza de la lengua.

(Wheeler, 2013, p. 147). Este enfoque oral, estaba directamente conectado con las metodologías de
enseñanza de lenguas que se estaban llevando a cabo y los materiales pedagógicos que fueron creados.
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3.1.2.3. La concisa y detallada historia de Bagster-Collins
Aunque el Report de Coleman se publicó en 1929, hay que recordar que es un trabajo que
se llevó a cabo desde 1924. Solo un año más tarde de esta publicación, sale a la luz The history of
modern language teaching in the United States (1930), de Elijah William Bagster-Collins (18731954).48 De hecho, este trabajo es un fragmento de naturaleza histórica que corresponde a la
primera parte, de una docena en total, de la publicación de los resultados de los estudios
patrocinados por los Comités de Lenguas Modernas de Estados Unidos y Canadá. Se examina esta
primera sección porque narra la historia de la enseñanza de las lenguas modernas en Estados
Unidos de manera muy concisa y detallada, incluyendo tanto los niveles de educación elemental y
secundario, además de la universidad.
A diferencia del informe anterior, este volumen fue el resultado de una compilación de
trabajos individuales de múltiples académicos, mayormente de Estados Unidos, ya que de los doce
capítulos solo uno de ellos está escrito por un académico de la Universidad de Toronto. El resto
de los capítulos compilados en este volumen están escritos por profesores de universidades
estadounidenses, en el que existe una gran representación del estado de Illinois. Los estudios que
forman parte de este ejemplar incluyen trabajos sobre la fiabilidad de la escala de puntuación en
las composiciones en francés (dos capítulos); estudios sobre la adquisición de las lenguas
modernas para el desarrollo de las competencias lingüísticas en inglés (dos capítulos); análisis del
material cultural que se encuentra en tres grupos de textos diferentes (el contenido curricular de

48

Bagster-Collins fue profesor asociado de alemán en Teachers College, en la Universidad de Columbia
(Nueva York). Como uno de los fundadores del Modern Language Journal (MLJ), se aseguró de que
Coleman fuera uno de los contribuidores entre los primeros números, llegando a ser su sucesor como editor
de la revista desde 1919 a 1922. Su puesto como editor jefe también le permitió trabajar con otros
académicos reconocidos, como el caso de Crawford, que años más tarde ocupará el puesto de editor jefe en
el MLJ e Hispania (Parker, 1956).
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francés en las escuelas secundarias de Illinois, los libros de lectura de francés de la universidad, y
los libros de lectura de español); informes sobre el uso de pruebas de rendimiento para determinar
los resultados de diferentes tipos de organización y métodos en la enseñanza del español y el
francés (dos capítulos,); y, por último, los resultados de una encuesta de opinión acerca de la
importancia de la enseñanza de las lenguas modernas como requisito en los estudios de posgrado.
Es dentro de esta diversa compilación de trabajos y en este contexto, que el capítulo de
Bagster-Collins abrió el volumen como un esbozo histórico de la enseñanza de las lenguas
modernas, de sus antecedentes y de la justificación de los mismos en el territorio estadounidense.
Cabe señalar que Bagster-Collins se involucró en cuestiones de la enseñanza de lenguas modernas,
en específico del alemán, como miembro de la Modern Language Association (MLA) y uno de los
fundadores del Modern Language Journal (MLJ), dirigiendo la revista durante los años de la
Primera Guerra Mundial (1916-1919). Durante su liderazgo en la revista prevalecieron los
artículos pedagógicos por encima de los literarios y culturales porque creía firmemente que el MLJ
debía ser un recurso dirigido a los profesores de lenguas, situación análoga a la expuesta con
anterioridad con los materiales y recursos publicados por Hispania. Fue también durante la Guerra
que, debido a su formación y su conocimiento en alemán, fue capitán del cuerpo de inteligencia
(Parker, 1956).
En su trabajo, The history of modern language teaching in the United States, traza una
detallada historia de la enseñanza de las lenguas modernas desde los tiempos coloniales, siempre
teniendo en cuenta el contexto social y los acontecimientos que tienen una repercusión directa en
la enseñanza de lenguas en el sistema educativo, como las oleadas migratorias procedentes de
Alemania, la influencia de la prensa en territorios específicos, o la Primera Guerra Mundial, entre
otros. Hay que destacar también el meticuloso trabajo de archivo que presenta el autor, ya que
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además de especificar geográficamente las diferencias que se establecían entre los múltiples
territorios con una población concreta, también era consciente de la complicada situación en
cuanto a la circulación de libros de textos antes de su proliferación en los Estados Unidos, e incluso
destaca la labor de las bibliotecas en la compilación de colecciones de publicaciones periodísticas.
Bagters-Collins identifica de manera clara y sistemática cómo se van introduciendo
paulatinamente las lenguas modernas en el territorio estadounidense, haciendo las distinciones
pertinentes entre su inclusión en las instituciones de educación privada y pública. Además de cubrir
los diferentes niveles educativos desde la escuela elemental hasta la universidad, incluye las
escuelas secundarias, espacios que tuvieron un papel notable tan pronto como las lenguas
modernas se vuelven requisito de entrada en algunas universidades a principios del siglo XX.
Desde el punto de vista pedagógico, Bagster-Collins expone brevemente la evolución del
método natural y del método directo, teniendo en cuenta la persistencia de la traducción como
práctica constante, y considera el impacto de estos métodos de enseñanza en la creación de nuevos
materiales y, como consecuencia, las repercusiones en los diferentes enfoques de evaluación.
Asimismo, se quiere remarcar que su historia también incorpora una sección dedicada a la
evolución y desarrollo de los programas de formación de los profesores; cursos y programas que
se estaban creando y desarrollando para poder atender a las necesidades pedagógicas en la
preparación del profesorado de lenguas como una especialidad. En las propias palabras del autor,
“the worst progress of modern languages study is the lack of properly equipped teachers. There
seems to be at present no institution where persons intended to teach German, French or Spanish
in our elementary and secondary schools can receive they special preparation they need” (1930, p.
76). En esta sección, Bagster-Collins apuntaba a la creación de los cursos de naturaleza pedagógica
que se van implementando desde diferentes instituciones, como en el caso de Middlebury College,
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o las asociaciones de lenguas, como la AATS, que se van creando en cada lengua, y sus respectivas
revistas oficiales. El objetivo era claro, se necesitaba preparar a los profesores con una formación
pedagógica específica para la enseñanza de lenguas, de este modo, al mismo tiempo que se
perfilaba el campo de estudio, se perfilaba también el papel del profesor de español, estipulando
conocimientos y habilidades imprescindibles para ejecutar su trabajo.
3.2. Manuales como instrumentos lingüísticos de aleccionamiento del profesorado
Como consecuencia de la escasez de programas de formación pedagógica para los
profesores de español, y lo poco accesibles que eran los que existían, como se ha indicado, los
manuales de enseñanza se convirtieron en recursos esenciales para la formación teórica y práctica
de los futuros profesores de español. Considerando los intentos por historiar la enseñanza de
lenguas modernas que tuvieron lugar durante las primeras décadas del siglo XX que se han
presentado, este apartado se centra en tres instrumentos lingüísticos creados especialmente para
los profesores de lengua española que, además, fueron creados por varios de los miembros más
representativos de la AATS e, incluso, algunos fueron patrocinados por la misma Asociación:
Spanish in the High Schools: A handbook of Methods with Special Reference to the Junior High
School (1918b) de Lawrence Wilkins, Why Spanish? A catechism for teachers (1936) publicado
por el Comité de Relaciones Públicas de la AATS y A Handbook on the Teaching of Spanish and
Portuguese with special Reference to Latin Aamerica (1945), manual editado por Henry Grattan
Doyle.
3.2.1. A Handbook of Methods de Wilkins: El manual por excelencia
Spanish in the High Schools: A handbook of Methods with Special Reference to the Junior
High School (Spanish in the High Schools a partir de ahora) fue publicado en 1918, dentro de la
colección “The Hispanic Series” bajo la dirección de Fitz-Gerald por la editorial Benjamin H.
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Sanborn & Company,49 y fue uno de los primeros manuales publicados sobre la enseñanza de la
lengua española por el propio fundador de la AATS, Lawrence Wilkins. Desde el prefacio de su
trabajo, Wilkins refuerza la idea de que, a pesar del título, la información y recursos están
destinados tanto para el profesor de español de la escuela como de la universidad, dibujando una
audiencia mucho más amplia de lo que el título sugiere. Esta publicación apareció el mismo año
en el que Julián Moreno-Lacalle (1881-1945)50 expresó la inexistencia de figuras reconocidas
como autoridades en la enseñanza de la lengua española en una publicación el MLJ: “we have not
as yet had, either here or in Europe, anyone who has specialized in Spanish methodology”
(Moreno-Lacalle, 1918a, p. 305). A esta falta de liderazgo en la preparación pedagógica y
desarrollo profesional, también se le sumó Wilkins en su manual enumerando detalladamente los
limitados cursos ofrecidos que existían en esos momentos: Charles P. Wagner (1876-1964)51 en la

49

Existía una multitud se editoriales educativas norteamericanas como se puede comprobar en la
compilación que Pulsifer publicó en el Journal of Education (1924). La organización cronológica de estas
editoriales muestra como Benjamin H. Sanborn & Company era una de las editoriales más antiguas y, al
igual que muchas de las otras compañías, se encontraba en el noroeste del país. Dicha editorial, de la que
Benjamin H. Sanborn fue presidente y mánager, fue reconocida como leading publishing house en Nueva
York y Boston, especializándose en gramáticas de lengua inglesa (Pulsifer, 1924, p. 151).
50

Moreno-LaCalle completó sus estudios en la Universidad de Maryland, y estuvo al frente de la fundación
de la escuela de español en Middlebury College, donde también fue decano (1920-1929). Debido a su
posicionamiento institucional, facilitó las visitas de académicos españoles como Amado Alonso, Luis
Cernuda o Jorge Guillén a Estados Unidos. Entre su producción pedagógica hay que señalar su manual
fonético y fonológico, Elements of Spanish pronunciation (1918b), en el que se contrastan las diferencias
articulatorias entre el español y el inglés, y su manual Elementos de español (1919). Su trabajo como
traductor en las Filipinas, le valió un puesto similar en la Unión Panamericana. También contribuyó
regularmente en los periódicos de La Prensa y La Voz. (“J. Moreno-Lacalle, Language Expert; Member of
Staffs at City and Hunter Dies--Once Dean of School at Middlebury,” 1945).
51

Wagner completó sus estudios de grado (1899) y de posgrado (1902) en Yale. Fue profesor en Hopkins
Grammar School y Yale antes de empezar en la Universidad de Michigan en 1904, donde trabajó hasta
jubilarse en 1947. Fue vicepresidente de la AATS en 1918, y editor de la Hispanic Review. Asimismo, fue
miembro de otras instituciones como el MLA, la American Dialect Society o de Modern Humanities
Research Association, miembro correspondiente de la Hispanic Society of America y, al igual que MoreLaCalle, entre otros, nombrado Caballero de la Orden de Isabel la Católica (Ashcom, 1965).
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Universidad de Michigan, en la Universidad de Texas por William S. Hendrix,52 y por Max A.
Luria (1892-1966)53 en Hunter Evening College (Javert, 1973).54
Spanish in the High Schools está compuesto por diecisiete capítulos. Los tres primeros
contextualizan el estado de la enseñanza del español: (1) en el capítulo introductorio Wilkins
insiste en describir la falta de cursos de formación pedagógica a nivel universitario para la
enseñanza de la lengua española; (2) “The case for Spanish,” el segundo capítulo, ofrece las tres
razones principales para la enseñanza del español en Estados Unidos que había publicado en su
artículo para Hispania (1918), aparte de su valor comercial y práctico, no hay que olvidar los
valores culturales y político-sociales; y (3) en el siguiente capítulo, hace hincapié en el incremento
del cuerpo estudiantil de español en las escuelas y universidades. Los siguientes once capítulos
dibujan con más detalle la figura del profesor de español, esbozan las metodologías y los objetivos
de la clase de lengua, junto con ejemplos prácticos. (4) En el cuarto capítulo Wilkins reconoce el
papel del profesor como el de un especialista que necesita una formación específica en la
enseñanza de la lengua española para llevar a cabo su trabajo, papel que se tratará detalladamente
más adelante en este capítulo. Este capítulo se relaciona con (14) el capítulo decimocuarto en el
que introduce al “Teacher of Superior Merit,” como a la figura del profesor que ha mantenido una
formación constante durante sus años de enseñanza. Mientras que en (5) el quinto capítulo equipara
el español como disciplina junto con las otras lenguas como el francés o el alemán, en (6) el sexto
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Véase la sección 2.2.3.1 del capítulo anterior para más información sobre Hendrix.
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La figura de Luria se introducirá con más detalles en el próximo capítulo cuando se presente una de sus
publicaciones, Lecturas Fáciles con ejercicios (1916), junto con Wilkins.
54

En la edición revisada del manual que se publicó tres años más tarde, en 1921, se añadieron otros cursos
de formación pedagógica que se estaban impartiendo en la Universidad de Kansas por Arthur L. Owen, en
la Universidad de Chicago por E.C. Parmenter, en la Universidad de Utah por Oscar Russell, y los cursos
de Moreno-Lacalle en Middlebury College (Javert, 1973, p. 53).
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capítulo se centra en las metodologías. Es sorprendente, sin embargo, que después de haber
expresado su descontento por la falta de formación metodológica que reciben los profesores, no
apoya ni se suscribe a ninguna metodología específica para la enseñanza del español. Su postura
es acercarse a la enseñanza de la lengua con una metodología ecléctica, siempre teniendo en cuenta
las necesidades de los estudiantes, las características del profesor y los ideales que marcan la
tendencia general en la educación.
Del séptimo al decimotercer capítulo se tratan aspectos relacionados con la estructuración
curricular, su contenido y diseño, la planificación diaria de una clase, y otros aspectos de naturaleza
administrativa. De estos siete capítulos, dos de ellos tratan (7) la división curricular del contenido
de la clase de español durante los tres años en Junior High School y (8) los ocho semestres que
comprende High School desde un modelo que se publicó para las escuelas de la ciudad de Nueva
York. (9) El noveno capítulo cubre temas de carácter más administrativo y burocrático sobre la
organización y decoración de la clase, el número de estudiantes y la duración de la clase, aspectos
que siguen siendo cuestionados hoy en día. (10 y 11) Los dos capítulos siguientes consideran la
planificación de la lección diaria basándose en aproximaciones pedagógicas de repetición y
traducción. Finalmente, (12) el capítulo duodécimo ofrece algunos consejos de naturaleza más
práctica para la gestión de la clase, y (13) la última sección trata las actividades de los clubs de
lengua a nivel departamental. Las tres últimas secciones de este manual cierran con un capítulo
(15) dedicado a las ideas erróneas que seguían circulando sobre la enseñanza del español, como
por ejemplo su facilidad de aprendizaje frente a las otras lenguas, seguido por (16) un capítulo en
el que se argumenta sobre el valor de la enseñanza del español como fuente para el estudio de latín.
Por último, (17) una bibliografía que incluye todos los recursos publicados sobre la enseñanza de
la lengua como fuentes de consulta para el profesor.
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En este manual se repara en la misma preocupación descrita en el capítulo anterior por
dotar a la lengua española con el prestigio necesario para que se apreciara como materia legítima
dentro del sistema educativo, experiencia de la que los profesores de español tenían que ser
conscientemente partícipes. Considerando la aproximación metodológica de este trabajo, sin
embargo, Wilkins no plantea ninguna innovación pedagógica en la enseñanza de la lengua
española; “his professional contributions would rarely reflect innovative approaches. He would
respond, rather, to the attitudes and needs of his time, performing not as a scholar but as a
propagandist for Spanish teaching and a publicist for the modern foreign language teaching field
in general” (Javert, 1973, p. 50). Wilkins no propuso ningún avance metodológico en la enseñanza
de lenguas como educador o pedagogo, pero, no obstante, fue mucho más que un propagandista,
ya que sus acciones en las esferas social y política tuvieron consecuencias directas en el ámbito
educativo. La visibilidad de la lengua española que Wilkins ofreció con la fundación de la AATS
y sus intervenciones como director de la Asociación de Lenguas Modernas de las escuelas públicas
de Nueva York, entre otros cargos, fueron imprescindibles para que la lengua se reconociera como
materia válida en las instituciones educativas de Estados Unidos y, de este modo, se llegara a
perfilar el campo disciplinario. Las preocupaciones durante estas décadas se centraban en el
contenido curricular de las clases de lengua más que del enfoque pedagógico que se llevaba a cabo.
3.2.2. El manual de instrucción del español: El catequismo
Why Spanish? A catechism for teachers (Why Spanish? a partir de ahora) fue publicado
en 1936 por el Comité de Relaciones Públicas de la AATS encabezado por Hymen Alpern, pero
del que también formaban parte Herny Grattan Doyle, Aurelio Espinosa, Willis Knapp Jones,55
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Jones (1895-1982) asistió a la Pennsylvania State University para su maestría (1922) y a la Universidad
de Chicago para su doctorado (1927), y fue profesor de la Universidad de Miami desde 1923 hasta 1963.
Durante su trayectoria académica hizo varias estancias internacionalmente, teniendo la oportunidad de
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entre otros. A pesar de estar dirigido a los profesores, como el propio título indica, la obra no
contiene información pedagógica sobre la enseñanza de la lengua española, es decir, podría
clasificarse como una obra metodológicamente agnóstica: “it is hoped that it will supply a needed
orientation for all our colleagues who are concerned with the future of our profession and its
contribution to solving on a national scale the problem we face” (American Association of
Teachers of Spanish. Committee on Public Relations, 1936, p. 3). La finalidad de este manual, por
lo tanto, es la justificación de la enseñanza de la lengua española tanto desde dentro como desde
fuera de la disciplina. Así, teniendo en cuenta que este trabajo se publicó a principio de la década
de los treinta, y de cómo afectó la Gran Depresión en el mercado de exportación e importación
internacional, el valor de la lengua como materia no debía ser cuestionado porque tenía una
repercusión en la esfera político-social del país y en sus relaciones internacionales con los países
del hemisferio del sur.
La obra presenta un total de cuarenta y seis voces diferentes. Todas ellas introducidas como
colaboradores al inicio del manual, lista en la que también se detalla su participación con el número
de página. Aunque la mayoría de los colaboradores participan una única vez, existen figuras cuya
participación es doble, como la de James Carson, presidente del Consejo de Relaciones InterAmericanas, Esther Crooks, profesora de Goucher College en Baltimore, o el propio Jones que
formaba parte del comité. Stanton Rowe, recordemos que fue el director de la Unión Panamericana
por veintiséis años, es el único colaborador con tres intervenciones, solo superado por Walter
Kaulffers, profesor de educación en la Universidad de Stanford, con cuatro. Dentro de las figuras
que participan en este manual y que representan a la profesión, en cuanto que son académicos y

enseñar en Chile, Uruguay, Inglaterra y Ecuador. Fue vicepresidente de la AATS en 1939 y presidente en
1941 (Moloney et al., 1982).
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educadores, encontramos profesores de universidad y maestros de escuelas secundarias de
diferentes disciplinas, educadores dentro y fuera de la enseñanza de las lenguas modernas. En esta
lista de colaboradores, también se incluyen algunas figuras con cargos gubernamentales como el
exsecretario de Estado, Bainbridge Colby (1869-1950), y el general del ejército de Estados Unidos,
James Harbord (1866-1947); o figuras con cargos en instituciones a nivel nacional que habían
tenido un impacto directo en la fundación y formación de la disciplina, como la Unión
Panamericana o el Consejo de Relaciones Inter-Americanas. Lo cautivador del manual, en cambio,
son los participantes que presentan una voz de naturaleza más pública como el ensayista británico
Havelock Ellis (1859-1939),56 el crítico americano Waldo Frank (1889-1667),57 o el director del
museo de Bellas Artes de la Universidad de Stanford. Voces públicas en cuanto que sus trabajos
tienen una audiencia mucho más extensa que la de la propia AATS e Hispania y, por lo tanto, un
alcance mayor a un público general. Aparte de estos colaboradores con una audiencia amplia,
existen figuras con cargos específicos como personal dentro de la fuerza de trabajo de los que
podemos identificar, por ejemplo, a un representante de la compañía nacional de electricidad
general o a un ingeniero.
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Presentado en este trabajo como ensayista británico, Henry Havelock Ellis fue conocido por sus
investigaciones como médico y psicólogo sobre la sexualidad humana, trabajo que supuso los cimientos de
futuras investigaciones. Sin embargo, su aproximación científico-naturalista se sustentaba en una tradición
basada en la eugenesia, por lo que apoyaba la jerarquización racial y la superioridad de las culturas
occidentales frente a las no-occidentales.
57

Waldo Frank nació y se crio en Nueva York. Asistió a DeWitt Clinton High School, escuela en la que
Lawrence Wilkins fue jefe del departamento de español antes de fundar la AATS. Se graduó de la
Universidad de Yale y trabajó brevemente para el New York Times antes de la Primera Guerra Mundial. El
trabajo de Frank durante los años veinte y los años treinta fue publicado mayormente en The New Yorker y
The New Republic. La visión panamericanista de Frank se observa en su obra y, debido a la recepción que
tuvo en América Latina, queremos destacar que hizo un tour para desanimar posibles alianzas con las
fuerzas alemanas durante la Segunda Guerra Mundial.
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Como libro programático, Why Spanish? es una obra de formación disciplinar para el
profesor de español que es singular debido a su organización y multiplicidad de voces: “we not
only ask questions about our work and answer them ourselves after some introspective searching,
but also invite others, completely outside the school world, to give their answers to those queries
which they are in better position to handle” (1936, p. 5). En cuanto a su estructura, el enfoque del
manual como catequismo organizado en preguntas y respuestas representa los argumentos
requeridos para demostrar la urgencia y necesidad que existía de enseñar español en el contexto
educativos estadounidense. Dicho conocimiento era necesario dentro de la caja de herramientas
pedagógicas que todo profesor de español debía poseer para poder defender su profesión. Esta
multiplicidad de voces representa la interdisciplinariedad que el Comité de Relaciones Públicas
pretendía conseguir con la publicación de este manual para transmitir la relevancia de la lengua
española y, consecuentemente, su validez como materia de estudio en el ámbito educativo,
teniendo en cuenta su impacto en la esfera socio-política. El objetivo de alcanzar una audiencia
más amplia también se ve reflejado en la configuración del manual en sí, menos académico y más
divulgativo, con el objetivo de intentar conseguir un alcance más extenso al incluir participantes
que no están vinculados al mundo de la enseñanza; ingenieros, el abogado de las vías aéreas Pan
Am, o incluso varios representantes editoriales.
Sin embargo, a pesar de esta visible articulación de una multiplicidad de voces, estas no
invitaban a tener una conversación con una audiencia fuera del campo académico, como podría
parecer que era su intención a primera vista. El propósito de este manual era contribuir a la
concienciación del profesor de español, es decir, proveer a los docentes con los argumentos
esenciales que requerían para defender su profesión, labor que empezaba en las aulas, pero tenía
repercusiones sociales, económicas y políticas a nivel nacional e internacional. Como ya apuntaba
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Wilkins (1918b), todo profesor de español debía ser consciente del impacto de la lengua española
en el futuro del país y, como parte de su labor y responsabilidad docente, cada profesor tenía que
poseer las habilidades de argumentación y demonstración necesarios para defender el compromiso
y cometido de su enseñanza.
3.2.3. El manual panamericano de Doyle
A Handbook on the Teaching of Spanish and Portuguese with special Reference to Latin
America, editado por Doyle,58 fue publicado en 1945 por D.C. Heath and Company en Boston,59
un año después que se cambiara el nombre oficial de la Asociación, aspecto que también trasciende
al título de este manual de enseñanza al incluir el portugués. La razón por la que incorporamos
este manual en el presente estudio, a pesar se publicarse en 1945, se debe a que su preparación y
aprobación es anterior a estas fechas, específicamente a la primavera de 1943. Este trabajo no
simplemente tiene el patrocinio de la Asociación, que en el momento de su publicación ya era
American Association of Teachers of Spanish and Portuguese (AATSP), sino también de la oficina
de Asuntos Interamericanos (The Office of Inter-American Affairs). Como Doyle sugiere en la
introducción de esta obra, “the emphasis throughout is overwhelmingly upon Spanish America
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Nótese que en el capítulo anterior ya se ha introducido brevemente la figura de Henry Grattan Doyle
como uno de los múltiples discípulos de Ford. Como miembro representativo de la AATS y tercer editor
de Hispania, después de Espinosa y Coester, se le dedicó el primer volumen en 1950 de la revista. Doyle
también fue reconocido por su trabajo administrativo dentro del mundo académico, ya que llegó a ser
decano del Colombian College of Arts & Sciences en George Washington University, y por su papel como
defensor de la enseñanza de lenguas tanto desde la AATS como editor del MLJ (1934-1938). Durante la
Segunda Guerra Mundial, estuvo a la cabeza del Washington International Training Center, encargándose
de formar en español y portugués a ciudadanos y militares del gobierno estadounidense. Este centro se
encontraba bajo los auspicios de la Office of the Coordinator for International Affairs, conocida como The
Office of Inter-American Affairs, patrocinadora del manual introducido del que Doyle fue editor (Keniston
1964; McSpadden, 1965).
59

D.C. Heath and Company es otra editorial educativa estadounidense que aparece en la lista citada
anteriormente (Pulsifer, 1924). Nótese que, de nuevo, es una editorial que se fundó en el noroeste del país,
específicamente en Boston. Se tratarán con más detalle las casas editoriales en el siguiente capítulo al
introducir el corpus de este trabajo.
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and Brazil rather than upon their respective mother-countries […] responds to the pull of
tremendous general interest in that area among our own countryman and their relatively lesser
interest in Spain and Portugal” (1945, p. v). De este modo, este manual se posiciona desde el
principio presentándose como un alineamiento panamericanista, acorde con la evolución que
estaba experimentando la disciplina y que se ha tratado en el capítulo histórico.
Doyle, como editor jefe de la obra, compila una serie de contribuciones que incluyen la
colaboración de académicos y otras figuras no-académicas. Los trabajos de profesores que
encontramos en este volumen incluyen dos capítulos de naturaleza histórica, uno sobre la
enseñanza del español y el portugués, y otro sobre la evolución de la formación pedagógica del
profesorado, ambos escritos por Madeline Wallis; dos trabajos por Eddie Ruth Hutton sobre la
relevancia de las lenguas modernas en Estados Unidos desde un punto de vista educativo y sociopolítico; y un capítulo introductorio sobre metodologías por Ruth Clare Jackson. Los otros
capítulos vienen de la mano de William Berrien, de la fundación Rockefeller y profesor de
Harvard, sobre el estudio del portugués; dos intervenciones de carácter más interdisciplinario por
René d’Harnoncourt de la Oficina de Asuntos Indígenas (Office of Indian Affairs), y por Charles
Seeger, jefe de la división de Música en la Unión Panamericana, sobre las oportunidades en el
campo de las artes y la música, respectivamente; y Marjorie C. Johnson de la División de
Relaciones Educativas Interamericanas en la Oficina de Educación sobre metodologías concretas
en la enseñanza de lenguas modernas. El manual, descrito como “the most valuable contributions
to the art of good teaching in his favorite field” (Beardsley, 1946, p. 151), cierra con el trabajo de
Doyle que ofrece una mirada al futuro del estudio de las lenguas modernas, enumerando todos los
desafíos que han superado y los que les quedan por delante. A pesar de la articulación
panamericanista que se observa en la introducción y la inclusión de la lengua portuguesa, este
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trabajo se diferencia de los anteriores por su interdisciplinariedad y porque, además, encontramos
la colaboración de muchas voces femeninas, situación que no se había dado en los manuales de
enseñanza anteriores.
En su contribución, “A Look at the Future,” Doyle afirma su preocupación por el futuro de
la enseñanza del español en particular, y de las lenguas modernas en general, dentro del sistema
educativo estadounidense, los mismos sentimientos que ya fueron articulados por Wilkins, entre
otros miembros desde los inicios de los años veinte. Los ataques que habían recibido, y seguían
recibiendo, provenían de la ignorancia, según el autor, pero, su circulación se extendía hasta llegar
a los círculos educativos. Consecuentemente, se necesitaba seguir difundiendo el discurso que
defendía la docencia de la lengua española, y las lenguas modernas en general, con la finalidad de
asegurarse un espacio dentro del mundo académico: “the battle with educational insularity and
obscurantism is not yet won, by any means. In that struggle those who believe in real understanding
of foreign people and foreign cultures […] still have to stand and give battle on the front line to
the apostles of educational superficiality” (Doyle, 1945, p. 232). Doyle, desde el inicio de su
contribución, critica la reducida perspectiva ideológica de aquellos que conceptualizan al país
como “God’s Coutry” (País de Dios) y al inglés como “God’s language” (el idioma de Dios), como
un posicionamiento de aislamiento, e incluso rechazo, frente a las posibilidades que se albergaban
en el hemisferio sur. Asimismo, siguiendo con las referencias religiosas, Doyle se auto-identificaba
como “Old Christian” (“viejo cristiano”) cuando metafóricamente expresa: “I can only say that I
am one of the "old Christians" of the Inter- American movement, and have not forgotten our
previous experience” (1945, p. 229). Esta etiqueta de naturaleza ideológica alude al término que
se utilizó durante la Edad Media en el territorio de España y Portugal para categorizar a su
población por la pureza de sangre en contraposición con los “Cristianos Nuevos,” conversos de

90

ascendencia mora o judía.

De este modo, Doyle articula su posicionamiento ideológico

panamericanista como “puro,” es decir, como defensor de la lengua española desde sus inicios,
frente a los que parecían haber olvidado cada una de las intervenciones que insistían en la
necesidad de incluir y apoyar la enseñanza del español en el sistema educativo. Entre estas
intervenciones previas, Doyle enumera las procedentes de los cargos gubernamentales más
conocidos, de los cuales destacamos la de Herbet Hoover, como Secretario de Comercio, y la de
Frank Kellogg, Secretario de Estado, ambos a favor de la oferta del español en la educación
secundaria estadounidense en 1922 y 1926 respectivamente.
Por otro lado, la “lucha” (struggle) y la “batalla” (battle) siguen siendo referentes que se
repiten de forma continúa para defender la enseñanza de la legua dentro del espacio académico
con el objetivo de reconocer que su utilidad va más allá de los propósitos comerciales. La lucha y
la batalla en el campo académico, además, también se relacionan de manera directa con la situación
y posicionamiento geopolítico del país después de la Segunda Guerra Mundial, y el capítulo de
Doyle manifiesta claramente la lucha de poder entre Estados Unidos y Gran Bretaña por del
comercio de exportación en América Latina. Después de la Guerra, existía la necesidad de
visualizar el potencial en sus vecinos del sur y reconstruir las relaciones comerciales, y Doyle
reafirma esta situación citando las propias palabras del presidente del consejo nacional de
Comercio exterior, James A. Farrell (1863-1943), en su intervención en la convención nacional de
Nueva York en 1941: “we cannot expect much longer to overcome the natural attraction which
Europe holds out to Latin Americans unless we apply ourselves assiduously to the task of
educating our rising generation in the use of foreign languages” (1945, p. 237). Dichas palabras
sirven como voz legitimadora dentro del discurso de Doyle para convencer a su público, a los
futuros profesores de español, que Estados Unidos debía posicionarse en este momento para
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establecer y reiniciar sus conexiones con América Latina, mientras Europa necesitaba su tiempo
para reconstruirse después de la guerra. El aprender el español dentro de Estados Unidos no estaba
vinculado a reconocer la historia del país y de sus individuos, sino que se construía bajo una
ideología imperialista panamericanista en la que la lengua se disfraza con fines de paz y
solidaridad.
Brevemente, la última sección de esta edición, de más de cien páginas, incluye una
compilación de materiales de enseñanza, detallado listado bibliográfico dividido por temas y tipos
de recursos. En primer lugar, se encuentra el material de instrucción en el cual no simplemente se
nombran los libros de texto, sino que también se incluyen diccionarios, e incluso una lista de
librerías en las que se podía conseguir material suplementario sobre varios temas como arte,
aviación, correspondencia, banderas, juegos, mapas, entre muchos otros. Los materiales de ayuda
suplementaria suponen una colección de guías libros de consulta que incluyen desde bibliografías
de revistas y carteles hasta programas escolares, y múltiples oficinas de servicios. El apoyo visual
es una compilación relativamente más breve debido a su novedad en el campo en la que se insertan
películas, bibliografía de películas y diapositivas. Por último, esta publicación, A Handbook on the
Teaching of Spanish and Portuguese with special Reference to Latin America, también contiene
un repertorio de las diferentes agencias y organizaciones gubernamentales, como la oficina de la
sección de inteligencia comercial, la oficina de comercio exterior y doméstico, la oficina del censo,
entre otros. Estas selecciones, específicamente la última, con un inventario de recursos
gubernamentales, no se conciben de manera arbitraria ya que se relacionan con el discurso
panamericanista impulsado por la intervención de Doyle en este manual que pretendía insistir en
aprovechar el momento geopolítico en el que se encontraban para renovar e impulsar sus relaciones
con América Latina.
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De todas las luchas y batallas dentro de la disciplina, con el paso de los años, seguía
existiendo una que se continuaba combatiendo desde principio de siglo y de la creación de la
Asociación: “we still need more and better-trained teachers, more and better-equipped teachers in
terms of their ability to speak the language they teach, more teachers who have traveled or lived
or studied in Spanish-speaking or Portuguese-speaking countries” (Doyle, 1945, p. 233). Debido
a la inexistencia y/o escasez de formación especializada, la falta de profesores de español
capacitados pedagógicamente para la enseñanza de la lengua seguía siendo uno de los principales
obstáculos a los que se enfrentaban.
3.3. ¿Cómo y por qué convertirse en profesor de español?
La falta de profesores con una formación adecuada para enfrentarse a la acción pedagógica
dentro del aula era una realidad a la que se enfrentaron los miembros de la AATS desde el primer
momento. Consciente de esta situación, como se ha argumentado al inicio del capítulo, Hispania
se vuelve un recurso pedagógico esencial para la formación de estos (futuros) profesores. Al igual
que se dibujaba un ideal imaginario del cuerpo estudiantil estadounidense como monolítico,
también se perfilaba el ideal del profesorado como tal. Desde los inicios de la AATS, Espinosa ya
establecía claramente, “American teachers must do in the future 99 percent of the teaching of
Spanish” (1921, p. 281). Sin embargo, a pesar de este ideal expresado por el editor jefe de la
revista, la realidad, como se ha ido observando en las diversas publicaciones y trabajos, es que
existían muchos profesores procedentes de otros países hispanohablantes que estaban impartiendo
clases tanto a nivel universitario como en la escuela secundaria en Estados Unidos. En primer
lugar, señalaremos la movilidad y circulación de académicos que estaba teniendo lugar durante
este periodo, entendiendo que dichas figuras académicas eran las que estaban actuando como
educadores en múltiples espacios educativos estadounidenses y, por lo tanto, teniendo en cuenta
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su posicionamiento institucional dentro de la disciplina, educando a la futura generación de
estudiantes y posibles profesores de español. Esto dará paso a los espacios formativos que se fueron
construyendo para responder a la necesidad de preparar y capacitar formalmente al profesor de
español, entendiendo ésta como una profesión especializada.
3.3.1. Movilidad y circulación de autoridades académicas
Como se ha mencionado en el capítulo anterior, la situación geopolítica de los Estados
Unidos a principios de siglo y su posicionamiento como primera potencia económica a nivel
internacional ofrece las condiciones idóneas para que emerja el discurso de la lengua relacionada
con la noción ideológica de ganancia (Duchêne y Heller, 2011). Los intereses económicos de
expansión hacia el sur del hemisferio establecen una representación de la lengua como “producto
o mercancía,” ya que tiene un valor de intercambio dentro del mercado lingüístico. A partir de este
momento, la lengua dentro de la nueva economía posee un papel relevante en la expansión de los
mercados y la saturación de los mismos, condiciones que permiten la perpetuación de las jerarquías
colonizadoras del pasado en nuevos términos económicos (Heller, 2010). Dentro de este nuevo
mercado y las nuevas condiciones socio-económicas, la AATS es consciente de que se necesita
mano de obra, es decir, profesores de español formados pedagógicamente para impartir clases en
las escuelas y universidades estadounidenses. Las conexiones entre académicos e instituciones
establecidas a ambos lados del Atlántico, entre Estados Unidos, España y América Latina dan
lugar a una producción y circulación de instrumentos lingüísticos, pero también a una movilización
de individuos (Degiovanni, 2018). Esta movilidad no se produce de forma unidireccional, ya que,
por un lado, encontramos individuos que viajan a países hispanohablantes con la finalidad de
formarse fuera de Estados Unidos para, más tarde, regresar y llevar a cabo su nueva profesión:
profesores de español como segunda lengua (L2) o lengua extranjera (LE). Por otro lado, también
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existe un intercambio más esporádico, desde Estados Unidos, entre académicos y personajes
relevantes en el mundo socio-político, visitas y/o estancias académicas, para ofrecer charlas y
conferencias en múltiples asociaciones e instituciones.
Por lo tanto, es en este contexto en el que situamos nuestro análisis, en la intersección entre
el concepto de economía política y el concepto de la mercantilización de la lengua, teniendo en
cuenta tanto los cambios socio-económicos como la movilización de los hablantes;
a historically situated, dynamic, and contradictory activity that is discursively
enacted and organized by institutions and actors through the mobilization of forms
of knowledge, this justifying and legitimating these activities and their
consequences on the roles and functions of languages and speakers. (Del Percio
et al., 2016, p. 57)
Las nuevas condiciones socio-económicas del país permitieron a la AATS, y a sus
miembros más representativos, ser actores esenciales en la distribución del conocimiento desde la
estructuración de una nueva disciplina académica emergente. Su articulación desde una institución
legitimada por académicos y figuras de prestigio les ofrecía el posicionamiento adecuado para
ejercer el poder de dictar las pautas que se establecían como necesarias para instruirse como
profesor de español.
De este modo, desde la creación de la AATS, las conexiones de sus miembros con
académicos en el extranjero se vuelven esenciales. Con estos vínculos, argumentamos que se abre
un mercado en el que no simplemente existe una circulación de instrumentos, sino también de
individuos, por un lado, buscando una formación en España y en otras instituciones que siguen el
mismo modelo del Centro de Estudios Históricos y, por otro lado, de académicos y figuras
académicas que reciben invitaciones para presentaciones y conferencias desde el extranjero a
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Estados Unidos, y viceversa. Esta circulación entre académicos a nivel internacional intentaba ser
presentada y detalladamente archivada en Hispania a través de sus informes y comunicaciones.
Dicha movilidad de individuos, dentro de este contexto, implicaba unos actores, sus miembros
más representativos, junto con una movilidad de ideas, conocimientos y saberes regulados por la
AATS, como dispositivo normativo. Su finalidad era legitimar una disciplina emergente en el
campo académico y, perfilar, articular, posicionarse, y definir las pautas de enseñanza de la lengua
española dentro del sistema educativo estadounidense, además de la estructuración y organización
de contenidos a nivel curricular y departamental.
Como se ha visto en el capítulo anterior, la época programática incluye diversas
intervenciones y participaciones de académicos españoles. Entre ellas, destacamos la carta de
Menéndez Pidal como artículo inaugural de Hispania, al igual que el posicionamiento de
académicos españoles en instituciones universitarias como el caso de Federico de Onís en la
Universidad de Columbia de manera permanente, o de Navarro Tomás que, además de sus
artículos sobre la pronunciación de la lengua en Hispania, ejerce como profesor visitante en
Stanford (“Brief Articles and Announcements,” 1926, p. 360). Las múltiples visitas de algunos
académicos en los Estados Unidos, con el tiempo, se convierten en estancias permanentes, como,
por ejemplo, el caso del profesor Antonio Solalinde (1892-1937), otro de los numerosos discípulos
de Menéndez Pidal. Como se informa desde Hispania, Solalinde viajó a los Estados Unidos como
profesor visitante durante un año académico (1922-1923) en el que tuvo la oportunidad de impartir
clases en la Universidad de Columbia en julio, en la Universidad de Michigan durante el semestre
de otoño, y dar varias charlas en múltiples universidades durante la primavera y, finalmente,
ofrecer cursos en la Universidad de Berkeley y Stanford desde mayo hasta su regreso en julio
(“Brief Articles and Announcements,” 1923). Estas estancias fueron constantes durante los años
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siguientes, incluyendo otras universidades como Middlebury, en 1924, y la Universidad de
Wisconsin, lugar donde finalmente le contrataron y estableció su residencia hasta el 1937 (Ortega,
1937, 1938).
No obstante, estos intercambios no son unidireccionales, y también queremos visibilizar
los intercambios que se producen desde Estados Unidos, entre los que destacamos, por ejemplo,
el viaje que Wilkins realizó a España durante el verano de 1921. Durante su estancia, invitado por
a Junta para la Ampliación de Estudios (JAE), impartió una clase en el Centro de Estudios
Históricos sobre metodología en la enseñanza de lenguas y ofreció múltiples conferencias en
diferentes instituciones ubicadas por todo el país, y que más tarde se recopilaron y publicaron en
un volumen (1921b). En estos discursos, el fundador de la AATS dio a conocer el gran trabajo
que se estaba llevando a cabo en Estados Unidos, bajo su mandato, con la creación de la AATS,
dando visibilidad a la lengua española, insertándola en los sistemas educativos y, en definitiva,
perfilando esta disciplina que estaba emergiendo en los años veinte. Otro de los viajes de uno de
los académicos más emblemáticos de la Asociación, y del que Hispania se encargó de registrar,
fue el de Coester durante su año sabático (1925-1926). Primero, Coester pasó parte de su tiempo
en la costa del noroeste de Estados Unidos, y durante la primavera viajó a América Latina dónde
visitó Buenos Aires para continuar su investigación literaria y, al mismo tiempo, asistió como
representante de la AATS al Congreso Panamericano de ese mismo año celebrado en Panamá.
Antes de su vuelta a la Universidad de Stanford, también tuvo la oportunidad de ir a España en
junio para ser uno de los conferenciantes en la apertura del curso de verano en el Centro de Estudios
Históricos en Madrid (Owen, 1926, p. 133; Spell et al., 1926, p. 250).
A pesar de que sí que existía esta circulación, hay que ser conscientes de que los múltiples
eventos geopolíticos que tienen lugar durante la primera mitad del siglo XX no facilitaron la
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movilidad de los académicos. Ahora bien, se pretende recalcar brevemente que, además de los
académicos, esta movilidad también se aplicaba a la circulación de diplomáticos, como se observa
en la época programática y durante los años veinte en los discursos de las reuniones anuales de la
AATS publicados más tarde en Hispania. Por ejemplo, se pueden destacar las participaciones de
Juan Riaño y Gayangos (1865-1939), como diplomático, Don Alejandro Padilla y Bell (18691953), embajador oficial de España en los Estados Unidos, o Mr. Ogden Hammond (1869-1956),
embajador oficial de los Estados Unidos en España, nombrado por Coolidge desde 1925 a 1929.
Desde finales de los años veinte no existen discursos presenciales en las reuniones oficiales como
había sido el caso hasta el momento. De todas formas, teniendo en cuenta la evolución y
delineamiento de la disciplina, las comunicaciones y noticias provenientes de Hispania ofrecían
las novedades respecto a los últimos viajes de los cargos diplomáticos del país y las repercusiones
de los mismos en los espacios educativos, como el ya mencionado viaje de Hoover a América
Latina a finales de 1928 o el viaje de Roosevelt a Buenos Aires en 1936. Estas intervenciones, en
las que se muestra una circulación de diplomáticos y cargos gubernamentales, estuvieron presentes
incluso en la materialización del contenido narrativo de los instrumentos lingüísticos que se
examinará en el próximo capítulo.
En esta movilidad y circulación de académicos y diplomáticos, los futuros profesores de
español también fueron una parte esencial puesto que las estancias en el extranjero eran altamente
recomendadas para su formación y perfeccionamiento del idioma. A causa de que los programas
de formación pedagógica para los profesores eran muy escasos dentro del país, inexistentes hasta
1910, los miembros de la AATS eran conscientes que no podían atender a la gran demanda que
existía en el sistema educativo estadounidense, por lo que otros espacios físicos fueron creados
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para administrar y complementar esa falta de preparación por parte de las instituciones de los
Estados Unidos.
3.3.2. En busca de un nuevo mercado laboral y los inicios de una industria rentable:
el profesor de español como L2/LE
Esta movilización de académicos y diversos cargos de prestigio no fueron la única forma
en el que la circulación de conocimiento tuvo lugar. A causa de la falta de programas de formación
pedagógica en el propio territorio, ya mencionada, y la búsqueda del aval cultural de la lengua,
una de las recomendaciones indispensables para llegar a ser un buen profesor era viajar a uno de
los países hispanohablantes: “Spanish teachers have not studied enough Spanish; they have not
compensated for their ignorance by travel and further study; and they have not taught their subject
long enough for their pupils to have taught them their jobs” (Nichols, 1945b, p. 148). A pesar de
que la movilidad a principios de siglo XX no era fácil, la recomendación de realizar alguna estancia
en un país hispanohablante fue alabada desde el primer momento y, en palabras del propio FitzGerald, “naturally the preference would in most cases be for Spain, because she is the mother of
them all, and because of the splendid summer course and the three trimestral courses organized by
the Junta para Ampliación de Estudios in the University of Madrid” (Fitz-Gerald, 1917, pp. 1718). La JAE, como se ha indicado, recibe varias menciones por la gran oferta académica y los
reconocidos maestros que forman parte de ella, llegando a detallar incluso las residencias donde
se pueden hospedar los alumnos. La AATS fomentará no solo los cursos que se imparten, pero
también el intercambio de profesores norteamericanos de los que podemos encontrar varios
testimonios publicados en Hispania (Dalton et al., 1923; Nunemaker et al., 1922).
Sin lugar a duda, el curso de verano del Centro de Estudios Históricos de Madrid fue
detalladamente publicitado en las páginas de Hispania anualmente, con una descripción
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pormenorizada de cada uno de los cursos ofrecidos (“Courses in Spanish Language and Literature
in Madrid: The Eleventh Summer Session for Foreigners 1922,” 1922; “El Décimotercero Curso
de Verano Para Extranjeros del Centro de Estudios Históricos de Madrid,” 1924; “The Summer
Session for Foreigners of the Centro de Estudios Históricos, Madrid, 1923,” 1923). El programa
estaba claramente diseñado para una audiencia extranjera, y los futuros profesores estadounidenses
constituían el público perfecto en cuanto que la preferencia desde la AATS por Madrid era
repetidamente divulgada y alabada en su revista oficial. Dicha predilección también viene de la
mano de la circulación de académicos ya mencionada anteriormente, y de la difusión los múltiples
discursos de inauguración que fueron pronunciados por Menéndez Pidal junto múltiples
académicos estadounidenses como Wilkins en 1921 o Coester en 1926 (“Curso de Vacaciones para
Extranjeros del Centro de Estudios Históricos,” 1927; “Curso de Vacaciones Para Extranjeros en
Madrid,” 1921; Kurz y Nichols, 1925).
Este modelo fue muy productivo y, rápidamente, muchas universidades lo copiaron y
reprodujeron en sus instituciones de acogida, como fue el caso en Costa Rica (Weisinger, 1921),
Venezuela (“Summer Courses in Venezuela,” 1921) y México (“Brief Articles and
Announcements,” 1922; Nykl, 1925), entre muchos otros. Incluso en España se establecieron
nuevos cursos de verano en otras regiones y localidades como en Los Pirineos o Sevilla. Dentro
de Estados Unidos, cabe destacar el papel de Middlebury College, como institución que, en estos
momentos, a través de estos cursos de verano y de la mano de Moreno-LaCalle, empieza a
perfilarse como universidad especializada en la enseñanza de lenguas (“Brief Articles and
Announcements,” 1922; “Brief Articles and Announcements,” 1923). Además de los cursos,
también fue responsable de contribuir a esa circulación y movilidad de académicos invitando a
múltiples profesores para completar estancias en la institución. Hispania, a través de su sección de
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anuncios, se encargaba de difundir, tan minuciosamente como era posible, los cursos de verano
que se iban estableciendo en diferentes lugares y ubicaciones geográficas con la finalidad de que
el público estadounidense estuviera informado del abanico de posibilidades que crecía
paulatinamente cada año. En cada sección de anuncios se intentaba informar al lector de las
sesiones que se establecían, las materias/cursos que se impartían, el profesorado, las visitas y
excursiones que se incluían, y el coste de las diversas inscripciones.
Así, los cursos de verano fueron instancias clave en la formación del profesorado docente
de lenguas modernas en los Estados Unidos, ofreciendo la oportunidad de movilizarse
internacionalmente con el objetivo de adquirir las habilidades lingüísticas requeridas para
completar su formación pedagógica y profesional. Dentro del contexto de la mercantilización de
la lengua que se ha expuesto (Del Percio et al., 2016; Duchêne y Heller, 2011; Heller, 2010), la
perspectiva instrumental de la lengua adquiere relevancia en estos discursos sobre la utilidad de
las habilidades lingüísticas que dotan a la lengua con un valor económico dentro de un mercado,
con la finalidad de promover dichos programas de estudio:
esta visión instrumental y comercial del lenguaje implica que el reconocimiento
como hablantes de una lengua no depende tanto del hecho de pertenecer a una
comunidad lingüística y haber sido socializado en ella, como del dominio o no de
determinados recursos lingüísticos (normas gramaticales, acentos, repertorios,
estilos) de los que uno se apropia por medio de un complejo y a menudo costoso
proceso de aprendizaje y acreditación. (Bruzos, 2017, p. 176)
Aunque los programas que se publicitan desde la AATS y su revista oficial a principios de
los años veinte están dirigidos a los futuros profesores de español, con el tiempo, se van
introduciendo los programas e intercambios también entre estudiantes (Hall, 1931), llegando a
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establecerse los programas que se conocen hoy en día en algunas universidades estadunidenses
como study abroad (“estudios en el extranjero”). Aunque los destinatarios, en un principio, eran
futuros profesores de español, se puede examinar cómo se reproducía el mismo discurso en el cual
se enmarca al estudiante (o futuro profesor de español, en este caso) como consumidor cultural,
dentro de una visión de la enseñanza que se basaba en la pureza de la lengua entendida como
sistema hermético que se rige por unas normas lingüísticas concretas que, a su vez, son
representadas por su hablante monolingüe y monocultural (Bruzos, 2017). La enseñanza de la
lengua es entendida como el aprendizaje de una serie de habilidades lingüísticas “correctas” que
se conciben como un recurso que será utilizado, en un futuro próximo, para entrar en un mercado
laboral que, en este momento, se encontraba en auge: profesor de español. La industria de la
enseñanza de lenguas, por lo tanto, tiene consecuencias económicas directas no solo en las propias
universidades como instituciones que albergan los diferentes programas, sino también en las
localidades donde se encuentran dichas instituciones. Estos espacios que se van creando tienen, de
este modo, unas finalidades económicamente lucrativas porque crean y fomentan instancias y
oportunidades para un turismo que era inexistente hasta el momento.
Dentro de la configuración de la disciplina, estos cursos y programas de verano que
instrumentalizan la lengua también reproducen y refuerzan las estructuras institucionales y las
jerarquías departamentales que empezaban a establecerse, y que todavía tienden a seguir vigentes
hoy en día en muchos departamentos, ya mencionadas en el capítulo anterior. Al concebir la lengua
bajo una visión instrumental en la que los cursos en el extranjero permiten el aprendizaje de las
normas lingüísticas correctas y apropiadas del sistema por los individuos monolingües y
monoculturales, se enfatiza la dicotomía de los “cursos de lengua” en comparación son los “cursos
de contenido.” Los cursos de lengua se conceptualizan como inferiores por ser los espacios en los
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que se adquieren los instrumentos, las habilidades lingüísticas, como requisito para poder acceder
a los cursos de cultura, literatura e historia, cursos en los que se tiene acceso al contenido legítimo
de la disciplina (Bruzos, 2018, 2017), dicotomía que ya había problematizado Aurelio Espinosa
años atrás (1933). Esta visión dentro de la misma de disciplina y la conceptualización y
distribución de los departamentos es complementada por las metodologías de enseñanza que se
utilizaron y divulgaron durante la primera mitad del siglo XX.
3.4. La eficiencia (pedagógica) en la profesión
Siguiendo los antecedentes del capítulo introductorio, hay que recordar que las lenguas
clásicas, el latín y el griego, hasta finales del siglo XIX seguían siendo las lenguas de rigor en la
educación universitaria. Sin embargo, la creciente demanda en el marco educativo estadounidense
para impartir lenguas modernas conlleva un giro metodológico que implicaba nuevos
planteamientos en la enseñanza de lenguas ya que, “until the end of the nineteenth century our
universities as a whole taught modern languages much as the classics were taught emphasizing
grammar and translation” (Meras, 1962, p. 33). De acuerdo con los acercamientos pedagógicos
que apoyaban el método de traducción gramatical, a finales del siglo XIX los manuales para la
enseñanza de lenguas eran reproducciones o adaptaciones de los materiales que se publicaban en
Europa (Bagster-Collins, 1930; Pardiñas-Barnes, 1998). Normalmente se hace referencia a éstas
como las gramáticas de Jens Otto Harry Jespersen y Heinrich Gottfried Ollendorf. Jespersen
(1860-1943) y Ollendorff (1803-1865) dedicaron su vida académica al estudio descriptivo del
sistema gramatical del francés, alemán e inglés. Sus libros aparecían en varias lenguas y eran muy
conocidos. Uno de los primeros manuales de español que aparece en los catálogos y que fue
utilizado en Harvard desde 1825 es Josse’s Spanish Grammar de Francis Sales, que seguía los
mismos parámetros que los libros de texto de latín (Bagster-Collins, 1930, p. 82-83). Sales fue
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instructor de francés y español en Harvard desde 1816 a 1854, por lo que trabajó bajo las órdenes
de Ticknor y Longfellow (Doyle, 1926c). Además de editar y ampliar esta gramática, publicó
ediciones críticas y anotadas de la literatura canónica española.
Mientras que el siglo XIX se caracteriza por “the lack of suitable graded texts and
particularly the cumbersome grammatical textbooks made the teaching of beginners unduly hard
and compelled the overstressing of grammar” (Bagster-Collins, 1930, p. 84), con las
recomendaciones de los informes del Committee of Ten y del Committee of Twelve publicadas en
1893 y 1896, respectivamente, a lo que también le sumamos la victoria en la Guerra hispanoamericana, se reconoce un momento de “academic declaration of independence” (Pardiñas-Barnes,
1998, p. 232). Estados Unidos ya no dependía del dominio editorial proveniente de Europa, ya que
necesitaban libros de texto que se ajustaran con el nuevo período histórico de profesionalización
de la enseñanza de lenguas.
3.4.1. Metodologías: traducción vs. repetición
Esta fructífera época editorial desde Estados Unidos no viene de la mano de una revolución
pedagógica en ninguno de los casos. A pesar de las diferencias que existían entre la enseñanza de
las lenguas muertas y las lenguas vivas, distinción que se establece desde el principio, los métodos
aplicados para enseñar las primeras fueron aplicados a la enseñanza de las segundas. Es aquí donde
hay que reconocer que, a pesar del paso de los años transcurridos, los avances metodológicos no
supusieron un cambio revolucionario dentro de la disciplina. Mientras que los dos métodos por
excelencia más reconocidos en este periodo fueron el método de gramática-traducción y el método
directo, estos no existieron de manera aislada; coexisten con otros métodos complementarios como
el método psicológico, el método fonético, el método de lectura, el método conversacional, el
método intensivo, entre otros (Doyle, 1945).
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Desde la publicación de la obra de Handschin ya en 1913, se establece una crítica hacia la
traducción como “a monotonous process which bore little relation to the students’ needs” (1913,
p. 165); es decir, la traducción era un método que no funcionaba para las lenguas modernas como
lenguas habladas (spoken languages), en comparación con las lenguas clásicas. Estableciendo la
traducción como base, el método de gramática-traducción es presentado minuciosamente en el
manual editado por Doyle por Marjorie Johnston con las siguientes palabras:
characterized by the learning of rules of grammar with examples, the analysis of
short reading selections which illustrate the grammatical principles involved, and
the translation from English into the foreign language of sentences which provide
drill on the application of the rules. Explanations and discussions are in English,
and no attempt is made to acquire a speaking knowledge of the foreign language.
Careful grammatical study is good exercise in reasoning, and this method also has
the advantage of providing a definite task which can be accomplished and tested in
much the same way as a mathematical problem. (1945, p. 181)
Siguiendo este método, las clases de español se llevaban a cabo en inglés, con poca atención
a la producción oral en español, por lo que no se prestaba atención a la pronunciación. Se requería
la memorización de listas de vocabulario, y las explicaciones de cada uno de los aspectos
gramaticales eran presentados en inglés, procediendo a la práctica en oraciones aisladas, sin tener
en cuenta el contexto comunicativo. Las prácticas pedagógicas, en cuanto a la metodología,
propuestas por la AATS durante su época programática, están de acuerdo en establecer la base
gramatical durante los primeros años de instrucción con la finalidad de adquirir las competencias
lingüísticas necesarias para tener acceso al conocimiento ofrecido en los cursos posteriores;
delineando los cimientos para las futuras estructuras institucionales y jerarquías departamentales
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ya mencionadas previamente. El español, como objeto de estudio, se entendía y se comparaba a
cualquier otra asignatura y, por lo tanto, según sus miembros, toda explicación gramatical se debía
hacer en inglés:
all explanations of intricate points of grammar will be made in English. No one
would think of teaching any other science (mathematics, chemistry or history, for
example) in a language unknown to the pupil while they attempt to teach him
anything but the simplest facts of Spanish grammar in a language he does not
understand. (Owen et al., 1918, p. 33)
Este informe del Comité de la División Central de la Modern Language Association,
publicado en Hispania y encabezado por Fitz-Gerald, ilustra cómo oficialmente no se
pronunciaron por un método en específico, pero procedían a una estructuración curricular, con la
finalidad de dar forma a una disciplina emergente, pero añadiendo recomendaciones pedagógicas
que ejemplifican algunas de las tendencias que caracterizan dichas metodologías.
El método de gramática-traducción utilizado hasta entonces con las lenguas clásicas se volvió
anticuado ya que el componente oral cobra importancia con la enseñanza de las lenguas modernas.
Este cambio pedagógico de paradigma de enseñanza da paso al método directo, también conocido
como el método natural, por intentar reproducir el modelo de adquisición de la primera lengua.
In practice it stood for the following principles and procedures: 1. Classroom
instruction was conducted exclusively in the target language. / 2. Only everyday
vocabulary and sentences were taught. / 3. Oral communication skills were built up
in a carefully graded progression organized around question-and-answer exchanges
between teachers and students in small, intensive classes. / 4. Grammar was taught
inductively. / 5. New Teaching points were introduced orally. / 6. Concrete
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vocabulary was taught through demonstration, objects, and pictures; abstract
vocabulary was taught by association of ideas. / 7. Both speech and listening
comprehension were taught. / 8. Correct pronunciation and grammar were
emphasized. (Richards y Rodgers, 2001, p. 12)
El método directo nace a principios del siglo XX en Alemania y Francia, entre otras
razones, por las críticas hacia el método de gramática-traducción, y se caracteriza por el uso de la
lengua meta, ya que se considera que el proceso de aprendizaje de una segunda lengua es similar
al proceso de adquisición de la primera lengua (Richards y Rodgers, 2001). Una de las
consecuencias inmediatas del método directo, es el papel tan relevante y significativo que se otorga
a la realia en la clase de lenguas con la finalidad de acompañar la instrucción de la lengua con
materiales auténticos, es decir, provenientes de los diferentes países hispanohablantes. La AATS,
desde los inicios de los años veinte, establece un comité encabezado por Moreno-LaCalle, y sus
informes, junto con otros trabajos, fueron publicados en Hispania paulatinamente (Miller et al.,
1931; Nichols, 1924; Preliminary Statement of Committee on Realia, 1921; Report of the
Committee on Realia, 1922), además de incluirse como secciones y/o listas específicas en algunos
de los manuales de enseñanza, como se ha aludido en este capítulo.
Este método fue criticado, entre otros aspectos, por el uso exclusivo de la lengua meta
como principio esencial porque, en ciertas situaciones específicas, una explicación en la lengua de
los estudiantes podía ser mucho más efectiva. En Estados Unidos, cuando se intentó su
implementación a principios del siglo XX en las escuelas y universidades, como indican las
diferentes fuentes bibliográficas, se procedió con prudencia, sin insistir en la exclusividad de un
método pedagógico específico (Bagster-Collins, 1930; Richards y Rodgers, 2001). Mientras que
estas metodologías intentaban dirigir e informar las prácticas pedagógicas en la instrucción de
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lenguas modernas, recordar como el Coleman Report, publicado en 1929, declaraba con su
publicación que ningún método en específico podía garantizar resultados satisfactorios. La acción,
desde la AATS, de no suscribirse a un método determinado también procedía del cuestionamiento
que estaba teniendo lugar no sobre cómo enseñar, sino el qué enseñar (Pardiñas-Barnes, 1998);
situación que provocó el uso del método directo complementado en muchos casos con actividades
de gramática-traducción, como se ilustrará en el próximo capítulo con la presentación de los
instrumentos lingüísticos que forman parte del corpus de este estudio. A pesar de que existía un
énfasis en la comprensión lectora, independientemente del método de enseñanza, las otras
destrezas lingüísticas también formaban parte de la clase de lengua y, al igual que ningún método
existía de manera exclusiva, se reafirma que tampoco se podía enseñar la compresión lectora sin
prestar atención a las destrezas restantes: “understanding, speaking, reading, and writing the
foreign language. No one skill can be taught in isolation, but specific techniques for the
development of each can be discussed, and often one of these skills can be emphasized to
advantage” (Doyle, 1945, p. 166).60
La entrada de Estados Unidos en la Segunda Guerra Mundial (1941) tendrá consecuencias
directas en la enseñanza de lenguas ya que tenían que entrenar a sus soldados para ser competentes
en múltiples lenguas, con la finalidad de ser traductores, intérpretes o cualquier otra labor que
requería ciertas competencias lingüísticas. Es dentro de dicha labor que múltiples académicos y
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Nótese que el MLJ publicó en 1930 “Ten Years of Modern Language Methodology in America,” un
estudio por John van Horne que resume cuantitativa y cualitativamente las publicaciones académicas que
se llevan a cabo en Estados Unidos sobre cuestiones metodológicas en la enseñanza de lenguas durante la
década de los años veinte. Además de tratar las diferentes etapas respecto a las metodologías y
aproximaciones pedagógicas, en este trabajo se puede visualizar cómo, con el transcurso de los años, existió
un interés por llevar a cabo estudios e investigaciones a nivel nacional que ofrecieran parámetros generales
tanto en los métodos de enseñanza de lenguas más eficaces como en su evaluación. Aproximación que, de
nuevo, ayudaba a justificar y evidenciar con datos, cuantitativos y cualitativos, la especialización de dicha
disciplina dentro de la esfera académica (van Horne, 1930).
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miembros de la AATS, como se ha ido presentado a lo largo de este trabajo, también estuvieron
involucrados en estos procesos de reclutamiento y entrenamiento lingüístico. De este modo, la
expresión oral se vuelve esencial, y se establece un Army Specialized Training Program (ASTP)
en 1942 en el que llegan a involucrarse cincuenta y cinco universidades. El “Army Method” se
considera como parte esencial de los cimientos de lo que en los años cincuenta se desarrollará
como el método audiolingüe (Richards y Rodgers, 2001), método que hacía uso de la lingüística
estructuralista y la psicología conductista, y que también se apoyó en algunos principios que
provenían del método directo, pero con mayor énfasis en la cantidad de producción oral, con
ejercicios de pronunciación, patrones de repetición y la constante práctica de conversación en
forma de diálogo.
3.4.2. Observaciones finales: una aproximación ecléctica a la enseñanza del español
Este breve recorrido por las metodologías más relevantes durante la primera mitad del siglo
XX ilustra la aproximación que se tiende a representar en la historia de la enseñanza de lenguas en
base a los diferentes métodos pedagógicos que se van desarrollando, además de demostrar la visión
instrumental de la lengua que se ha presentado durante este capítulo (Pennycook, 2004). La
decisión de no comprometerse con una metodología concreta desde el primer momento por parte
de los miembros de la AATS es evidente:
What shall we call the method that would train as outlined, the various senses
involved in learning a language? Would it not be the eclectic method, if name it we
must, the method that takes good things wherever they are found, be they heralded
by the direct method advocates, or cherished by grammar enthusiasts, or
promulgated by those who would make ability to read the Ultima Thule of language
study? (Wilkins, 1918b, p. 68)
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El posicionamiento pedagógico de la AATS se justifica mayormente en el perfil del
profesor de español, como individuo con una formación especializada, en lugar de mostrar su
apoyo a una corriente metodológica específica. El profesor era el encargado de desarrollar ciertas
habilidades que le permitieran ejercer y ejecutar juicios de valor para seleccionar y aplicar los
diversos métodos en el aula teniendo en cuenta las necesidades de los estudiantes en cada
momento.
El discurso para perfilar y adoctrinar al profesor de español desde la AATS es central para
trazar la historia y el posicionamiento de la enseñanza de la lengua española en territorio
estadounidense. Tanto la aproximación ecléctica a la enseñanza de la lengua como la justificación
de la figura del profesor de español como especialista poseen una visión de la lengua común como
una representación legítima, que configuraba un imaginario lingüístico homogéneo. Los
instrumentos lingüísticos presentados, junto al papel de la misma AATS, se conciben como
instancias que, más allá de transmitir dicha representación de la lengua legítima, imponen un
discurso gramatical (saberes lingüísticos y extralingüísticos) y pedagógico de formación a los
futuros profesores de español. Además, dichos agentes, tanto profesores como manuales, son
partícipes en la formación, organización, y estructuración de una disciplina dentro del sistema
educativo del país. La función reguladora de estos manuales, por lo tanto, no trata la norma
lingüística de la lengua española con detalle, como sí lo harán los instrumentos lingüísticos que
introducimos a continuación (readers y gramáticas) destinados a los estudiantes, sino que están
vinculados a un proyecto pedagógico de jerarquización disciplinar e institucional, que conciben a
la lengua como recurso con potencial económico dentro de un mercado laboral internacional.
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4. Desde EE.UU. para EE.UU.: Materiales de instrucción pedagógica
Una vez tratados los manuales de enseñanza de la lengua española promovidos
principalmente por los académicos más relevantes y reconocidos de la AATS, en este capítulo, el
objetivo es presentar el resto del corpus que compone este estudio: los readers y las gramáticas
escolares. En primer lugar, se introducirá brevemente la estructura de los readers junto con las
metodologías pedagógicas subyacentes y su utilización en el aula, para poder presentar y
contextualizar los tres libros de lectura que forman parte de este estudio. En segundo lugar, se
procederá, de igual manera, a contextualizar las gramáticas escolares dentro del aula, su función
pedagógica y académica, dando paso a la exposición de las diez gramáticas que han sido
intencionalmente seleccionadas para el presente trabajo.
4.1. ¿Qué son los readers?: Contextualización pedagógica y ejemplos ilustrativos
Dentro del contexto educativo estadounidense, y siguiendo las pautas de la enseñanza de
la lengua española marcadas por la AATS, los readers o libros de lectura,61 como instrumentos
lingüísticos, se clasificaban como obras de introducción a la lengua, pero no a la literatura como
tal y, por lo tanto, se concebían como instrumentos esenciales tanto en los niveles elementales
como intermedios porque ofrecían la base lingüística necesaria para poder tener acceso a obras y
textos más avanzados: “We have been told that a reading habit is one-third of an education. All
systematic language teaching revolves about some sort of text, be it phrase-book, fable, anecdote,
tale, classic, or the like” (Shield, 1918, p. 50).62 Desde la época programática de la AATS y sus
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A lo largo de este capítulo se utilizará readers, manuales de lectura y libros de lectura como sinónimos
para referirse a los instrumentos lingüísticos que se incluyen en este corpus.
62

George W. H. Shield se licenció de Northwestern College y asistió a Columbia, Leipzig y Harvard para
sus estudios de posgrado. Obtuvo una beca en la Universidad de Chicago de 1908 a 1909, antes de enseñar
en la Universidad de Washington desde 1909 a 1911. Fue en el año académico de 1911-1912 cuando ocupó
su puesto de Assistant Professor en la Universidad de Standford. En 1912 entró a formar parte del sistema
de las escuelas públicas de Los Angeles, específicamente en Manual Arts High School, donde enseñó
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intentos de organización curricular frente a la inexistencia de la misma, empezaban a plantearse
cuestiones pedagógicas acerca de los factores a tener en cuenta a la hora de elegir el reader más
adecuado para la clase de español: “Porque hemos de conceder que la edad, las inclinaciones, las
facilidades mentales y la preparación de nuestros alumnos debe decidir el carácter del libro de
lectura que con ellos usemos y la cantidad de lectura conveniente” (Dorado, 1919b, p. 254).
Considerando estos factores, el mismo Shield (1918), que se encargó de las reseñas de múltiples
instrumentos lingüísticos durante varios años en Hispania, ofrece los siguientes aspectos como los
más destacados a considerar cuando se evalúa cualquier libro de lectura: (1) autoría, (2) materia
de estudio, (3) cantidad de texto, (4) vocabulario, (5) notas, (6) características de composición, (7)
otros aspectos y, por último (8) apéndices.
Todos estos parámetros jugaban un papel importante en la selección del reader dentro de
cada contexto pedagógico. Siguiendo esta reflexión sobre la creación de materiales para la clase
de español, el trabajo de creación de estos instrumentos lingüísticos conllevaba un conocimiento
pedagógico que se debía conectar con el contexto inmediato y familiar de los estudiantes, es decir,
se tenían que establecer relaciones con las experiencias cotidianas de los mismos aprendices:
Hence, the reading-matter cannot be too carefully selected and edited. It must
introduce Realien, i.e., impart knowledge about the real things impinging upon our
daily life in our homes, in our occupations, in our various social relationships: in

francés, alemán y latín, además de español. Shield también ocupó diferentes cargos administrativos y
burocráticos a lo largo de su carrera académica y profesional: fue Supervisor de Lenguas Modernas dentro
del consejo de Educación, formó parte de del Comité Ejecutivo de la Federación Nacional de Profesores de
Lenguas Modernas en varias ocasiones, fue editor asociado del Modern Language Journal (1925-1932), e
incluso, fue miembro correspondiente de la Hispanic Society of America, entre otros cargos. Dentro de la
AATS, se involucró desde sus inicios en la fundación y presidencia de la delegación de Los Angeles, fue
editor asociado de Hispania (1917-1919), llegando a ser presidente en 1929 (“Notes and News,” 1919;
“Our New Staff,” 1934).
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short, all the objects and ideas that enter into our workaday experiences and the
vocabulary to express them. It requires a master or to construct a reader that will
systematically bring these various elements into play, with naturalness, yet with the
proper gradation for the beginner. (Shield, 1918, p. 50)
Con estas palabras se expresaba la importancia de traer al aula estos temas conocidos y
familiares en el entorno de los estudiantes. Estas conexiones debían existir con la finalidad de
reconocer y visibilizar el conocimiento que los estudiantes traían a la clase de lengua. En un
principio, los readers que empezaban a publicarse y que, por consiguiente, empezaban a reseñarse
en Hispania, corresponden a compilaciones de textos canónicos, es decir, textos que ya existían y
no eran inéditos, como se mostrará en los ejemplos a continuación.
4.1.1. ¿Qué apariencia tienen?: Ejemplos ilustrativos
Antes de contextualizar el uso de los readers dentro del aula y establecer las conexiones
metodológicas pertinentes, es necesario hacer énfasis en el contenido, presentación y distribución
de los mismos. Por ejemplo, la publicación de Lecturas Fáciles con ejercicios de Wilkins y Luria
(1916)63 fue una obra reseñada en el primer volumen de Hispania por Shield, y sirve dentro de
este contexto como modelo ilustrativo. Lecturas Fáciles es una compilación de historias y cuentos
que, a su vez, está dividida en dos secciones, en primer lugar se agrupan los cuentos europeos,
“European tales and fables several of them known to us through other anthologies” y, en la segunda
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La obra fue publicada por Silver, Burdett and Company, una editorial que tenía sede en Nueva York,
Boston y Chicago, reconocida nacionalmente por sus publicaciones de libros de texto. Cabe recalcar
después de varias fusiones y adquisiciones empresariales, actualmente no es casualidad que sea propiedad
de Pearson Education, una de las grandes corporaciones multinacionales que poseen el monopolio en la
publicación de libros de texto dentro del contexto educativo estadounidense. Para una versión online
accesible de la obra a través del Proyecto Gutenberg, véase el siguiente enlace:
http://www.gutenberg.org/files/24250/24250-h/24250-h.htm.
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sección, los cuentos panamericanos:64 “twenty-one prose selections include: six from the pen of
the Chilean, Daniel Barros Grez; a charming Peruvian tradición adapted from Ricardo Palma; a
historical extract from Guitera” (1918, p. 56). Esta simple clasificación basada en el origen
histórico de los textos, veintiún cuentos panamericanos frente a los treinta cuentos europeos de los
cuales nueve de ellos son poesía, es una clasificación que se puede observar en muchas de las
publicaciones de este tipo de instrumentos lingüísticos y que tendía a priorizar la cantidad de textos
de origen español.
Si se atiende a los parámetros introducidos por Shield a tener en cuenta a la hora de evaluar
un reader—(1) autoría, (2) materia de estudio, (3) cantidad de texto, (4) vocabulario, (5) notas, (6)
características de composición, (7) otros aspectos y, por último (8) apéndices,—tanto Wilkins
como Luria, como autores del manual de lectura, son figuras reconocidas y con experiencia
práctica en el campo de la enseñanza del español. En las propias palabras de Shield son
“experienced high school men who know the limitations and teases of very young pupils” (1918,
p. 56).65 Como ellos mismos indican en la introducción, su intención es presentar un corpus al que
los estudiantes de nivel elemental tengan acceso: “The present volume, it is believed, provides in
every-day, idiomatic Spanish, stories and articles that are simple and yet not childish, that can be
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Nótese el uso deliberado en la terminología utilizada para la clasificación de estas dos secciones: “Sección
De Cuentos Europeos” y “Sección Panamericana.”
65

Max A. Luria (1892-1966) fue jefe del departamento de Lenguas Romances en Brooklyn College,
después de haber estudiado su licenciatura, maestría y doctorado en la Universidad de Columbia. Además,
al igual que tantos otros miembros y académicos de la AATS, también enseñó en DeWitt Clinton High
School de 1914 a 1926 (“Dr. Max A. Luria, 74, Dies; Ex-Professor of Languages,” 1966). Es cuando
ocupaba el puesto de jefe del departamento de español de DiWitt Clinton High School que publicó esta obra
con Wilkins. Su colaboración transcendió dicha publicación, ya que Luria formó parte de los inicios de la
AATS desde sus primeras reuniones, llegando a ser la mano derecha de Wilkins (Leavitt, 1967, p. 807). En
cuanto a su trayectoria académica, su investigación se centro mayormente en el estudio del judeo-español,
resaltando que residió en Atenas, Grecia, como Fullbright Scholar en 1953-1954, antes de jubilarse en 1959
(Besso, 1981).
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readily appreciated by the beginner and yet withal are "muy español"” (1916, introducción). El
deseo de los autores por suplir un espacio vacío en la enseñanza de la lengua corresponde con su
experiencia en el aula y su descontento con los materiales existentes, ya que traían textos
demasiado complicados para los principiantes y, por eso, el título de su manual, Lecturas fáciles.
Respecto a la cantidad, los textos que se compilan no son demasiado extensos y cada uno de ellos
brinda una serie de notas a pie de página en las que se provee una selección del léxico traducido,
al igual que se ofrecen una serie de expresiones idiomáticas al inicio de cada capítulo que se
recomienda memorizar. Existen también múltiples grabados que acompañan de manera visual a
los cuentos y tres mapas, encabezados por el de España. Los apéndices, por su parte, contienen “a
synopsis of the irregular verbs and a complete paradigm of the regular verbs, with the English of
every form” (1918, p. 56), junto con un listado de refranes en español con su traducción al inglés
y un listado de vocabulario también traducido y organizado alfabéticamente; apéndices que actúan
como material de apoyo para completar las actividades de conjugación y repetición de cada
capítulo.
El manual de lectura de Wilkins y Luria, como ejemplo modélico de los numerosos readers
que se publicaron durante esta época, es representativo de las compilaciones de textos que se
estaban llevando a cabo; sin embargo, hay que ser consciente de que estas aproximaciones
temáticas evolucionaban rápidamente. Los cambios empezaron a notarse paulatinamente cuando
estas compilaciones todavía no parecían ser suficientes para facilitar la introducción a la base
lingüística que tenían como meta curricular durante los semestres iniciales del aprendizaje de la
lengua.
Un ejemplo de la evolución lo ofrece Elementary Spanish reader: with practical exercises
for conversation de Espinosa (1918a), otro manual de lectura, publicado simplemente dos años
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más tarde, pero con una aproximación diferente que, asimismo, servirá como punto de entrada a
los readers que forman parte del análisis de este capítulo. Desde su publicación, Elementary
Spanish reader fue elogiado en diversas reseñas por ir más allá de la mera compilación de una
serie de cuentos y/o textos, como lo habían hecho hasta la fecha, siempre teniendo en cuenta que
muchas de las reseñas funcionaban por encargo y, de este modo, se hace evidente el propósito de
visibilizar dicha aproximación. Los tres primeros capítulos son textos originales e inéditos, escritos
por el mismo autor, el propio editor de Hispania. Este aspecto es muy significativo porque,
además, el contenido de los mismos está directamente relacionado con el aula y la clase de español,
mostrando de este modo la conexión directa con el entorno del estudiante que se había mencionado
como aspecto necesario para establecer los vínculos en la enseñanza de la lengua durante los
niveles elementales. De estos tres primeros capítulos, 1. La sala de clase / 2. La clase de español /
3. La lengua española, a modo explicativo, el primer párrafo del primer capítulo empieza así:
Estamos en la sala de clase. Juan y María están en la sala de clase. Los discípulos
y el maestro están en la sala de clase. El maestro es americano. Los discípulos son
americanos también. El maestro habla inglés y español. Los discípulos hablan
inglés. Ahora estudian español. Yo estudio español y Juan estudia español y
francés. Juan y yo hablamos inglés. Isabel es española y habla inglés y español.
(Espinosa, 1918b, p. 1)
A pesar de la repetición sintáctica, el mensaje de estos textos, al que ya se ha hecho
referencia en el capítulo anterior, no pasa desapercibido: los estudiantes de español reciben
nombres de origen español (Juan y María), y el perfil del profesor se dibuja como un hombre
blanco anglosajón que tiene la habilidad de hablar en dos idiomas.
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4.1.2. Su uso en el aula: las metodologías de la traducción y la repetición
A través de ambos manuales se puede inferir el enfoque pedagógico que poseían los
readers tradicionales en los que se enfatiza tanto la lectura como la repetición del texto, a la vez
que se atiende a la memorización del vocabulario mediante la contestación de preguntas. Desde
un punto metodológico-pedagógico, también se observa cómo la estructura se mantiene constante
en cada capítulo. En relación con las corrientes metodológicas que se han expuesto en el capítulo
anterior, se advierte que tanto el método directo como el de gramática-traducción están presentes
a la par, de forma constante y complementaria.
A causa del papel tan significativo que se le otorga a la lectura y que, como consecuencia,
influye en el papel de los readers como instrumentos lingüísticos dentro del aula, la lectura en voz
alta y, en consecuencia , la pronunciación se vuelven aspectos didácticos centrales al introducir el
funcionamiento de los mismos: “After the pupils have learned to read carefully the Spanish text,
pronouncing all words correctly with the aid of the teacher and translating into English when
necessary for a correct understanding of the context, the conversational exercise should constitute
the principal part of the lesson” (Espinosa, 1918b, p. iv). Así, con el uso de estos instrumentos
lingüísticos, los estudiantes se involucraban en un acto de repetición, imitando la lectura del
profesor, incluso impulsando y recomendando la memorización de algunos de los párrafos como
las pequeñas estrofas poéticas, refranes y/o dichos tradicionales. De este modo, cada capítulo
empezaba con repetición coral, o la recitación colectiva, y/o individual del texto como acto de
aproximación al contenido de cada capítulo, que muchas veces también requería de una traducción
directa del español al inglés por parte de los estudiantes. Asimismo, los textos acostumbran a venir
acompañados de una lista de vocabulario y/o modismos y expresiones con la intención de ser
memorizados de antemano, como ayuda en la contextualización de la lectura que, como se
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analizará más adelante, debe interpretarse acorde con la ideología lingüística del supuesto hablante
nativo imaginario.
A continuación, normalmente se presentan una serie de actividades con una estructuración
y enfoque pedagógico que pretendían comprobar la comprensión de cada texto y motivar una
conversación, a la vez que introducían la gramática básica con la finalidad de conseguir la base
lingüística necesaria en los niveles elementales. Sin embargo, es cuestionable que la finalidad de
esta serie de preguntas de comprensión sea la comprensión del texto y/o impulsar una conversación
ya que simplemente requerían la repetición de las mismas oraciones con las estructuras sintácticas
que se habían recitado anteriormente, coral y/o individualmente, mediante la lectura. Además, de
forma frecuente, se presenta una actividad que implica la traducción de una serie de modismos o
refranes, ya que el uso de los mismos era constantemente presentado a lo largo de los manuales
porque correspondía con el lenguaje informal que se consideraba necesario para obtener esa
competencia lingüística a la que se aspiraba en los niveles elementales. Seguidamente, existía
también la conjugación de los verbos como actividad sistemática que conllevaba la repetición
gramatical y la memorización del dominio del paradigma verbal como una de las metas esenciales
durante el aprendizaje de la lengua que, corresponde con el método directo.
Las actividades y estrategias pedagógicas, por lo tanto, implican unos mecanismos de
repetición y traducción que se basaban en fijar y adquirir un vocabulario que se relacionaba con
los cuentos e historias específicas que se narraban a través de los textos a los que acompañaban.
La parte gramatical, tanto las actividades de conjugación, el rellenar huecos, como las actividades
de traducción, enfatizan un aprendizaje de la lengua en las que el contenido social, histórico, y
político de basan en una narrativa específica, que se centra en estereotipos, y que es tratada como
verdadera y legítima.
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4.2 Historias de aquí y de allá: introducción al corpus (I)
Como se ha mencionado anteriormente, se publicaron una gran cantidad de libros de lectura
durante esta época, pero muchos de ellos fueron compilaciones de textos canónicos reconocidos;
cuentos, historias, que ya existían en los diferentes países hispanohablantes. Son tres los readers
que forman parte de este corpus y que se analizarán en este capítulo que, al contrario, poseen una
característica original e innovadora en cuanto a que no son compilaciones de textos existentes de
escritores reconocidos en el mundo hispanohablante, ni tampoco se habían publicado con
anterioridad.66 Estos libros de lectura, por lo tanto, recopilan una serie de textos que los mismos
autores escribieron con la intención, desde su creación, de ser instrumentos lingüísticos, es decir,
con una finalidad didáctica; materiales pedagógicos que eran concebidos para ser usados dentro
del aula con una audiencia claramente definida; estudiantes de español como segunda
lengua/lengua extranjera. Los manuales de lectura que forman parte del análisis de este capítulo
son los siguientes: Cosas, Cuentos y Chistes. An Elementary Spanish Reader de Jacob Warshaw
publicado en 1930 por Lucas Brothers en Columbia, Missouri; Quinito explorador del Mundo de
Lawrence Wilkins publicado en 1935 junto las subsecuentes ediciones en 1940, Quinito en España
y Quinito en América, los tres volúmenes publicados por Henry Holt & Company;67 y Estas
Américas de Mary Weld Coates publicado por Harper and Brothers en 1944.68
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Nótese que, debido a las dificultosas condiciones de acceso a material bibliográfico a través de la
biblioteca por la pandemia, no se ha podido consultar uno de los readers que en principio formaba parte de
nuestro corpus: Espinosa, A. M. (1937). España: lecciones elementales sobre la historia de la civilización
española. Oxford University Press.
67

Como se verá más adelante, la primera versión de Quinito explorador del Mundo corresponde a la versión
a priori de Quinito en España, aunque existen algunos cambios notables que se tratarán más adelante con
detenimiento.
68

Mientras que las obras tanto de Wilkins como de Coates fueron publicadas por editoriales de Nueva York,
Henry Holt & Company and Harper and Brothers respectivamente, la obra de Warshaw es la primera
incluida en este estudio que no es publicada por una de las grandes corporaciones editoriales de la costa
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4.2.1. Cosas, cuentos y chistes de Warshaw
Jacob Warshaw (1878-1944), de origen londinense, cursó sus estudios de pregrado en
Harvard, graduándose en 1900 y, posteriormente, su maestría en la Universidad de North Carolina.
Más tarde, asistió a la Universidad de Missouri donde obtuvo su doctorado en 1912. Antes de
terminar su doctorado, también enseñó por unos años en Puerto Rico, empezando a impartir clases
en la Universidad de Missouri en 1909, donde, a partir de 1926, fue el jefe del departamento de
español, y llegó a ser catedrático. También cabe señalar como, durante una época de cinco años,
entre 1919-1924, fue profesor de la Universidad de Nebraska en el Departamento de Lenguas
Romances (“Notes and News,” 1924). Entre sus múltiples méritos, hay que señalar que Warshaw
fue miembro correspondiente de la Hispanic Society of America, del Instituto Cultural Argentino
Norteamericano, del Ateneo Ibero-Americano de Buenos Aires, y de la Academia Antioqueña de
Historia de Colombia. Asimismo, este catedrático de la Universidad de Missouri fue pronunciado
“Caballero de la Orden de Isabel la Católica” por el gobierno de España el 9 de octubre de 1933,
(Doyle, 1944; “Personalia,” 1934; “Personalia,” 1944). Respecto al trabajo de Warshaw dentro de
la AATS, hay que reconocer su vice-presidencia en 1920 y su papel como editor asociado de
Hispania entre 1934-1936.
Como miembro del consejo ejecutivo desde los inicios de la AATS (Klein, 1992), el trabajo
de Warshaw está presente en Hispania desde el primer momento, ya que, en el año 1919, en el
segundo volumen de la revista oficial, se publicó su propuesta sobre la organización estructural y
programática que los programas de español debían llevar a cabo dentro de los Estados Unidos
(1919). Recordemos que, dentro de esta época programática, los estudios de español se estaban

este. Como se verá más adelante, este hecho es debido a las relaciones académicas y profesionales del
mismo autor que fue profesor y catedrático de la Universidad de Missouri.
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abriendo camino en el ámbito académico norteamericano y, como él mismo argumenta y se ha
tratado en el capítulo histórico, necesitaban construir el prestigio, el capital lingüístico de la lengua
española, al igual que lo habían hecho con anterioridad lenguas como el alemán y el francés:
The extraordinary vogue of German was largely the result of efficient advertising
for prestige. The popularity of French, too, has been due to prestige; but it has
needed very little active propaganda in our days. French prestige is traditional, and,
in general, a spontaneous and unconscious product. German prestige was made.
Spanish prestige must be made. (1919, p. 227)
Además de compartir esta visión de naturaleza programática y curricular, sus aportaciones
en esta esfera académica se enumeran con frecuencia en el capítulo introductorio, ya que hay que
recordar que fue un personaje que intervino para establecer un espacio académico para los estudios
del español separado de los departamentos de las otras lenguas modernas (Warshaw, 1921, 1929).
Como profesor y catedrático de la Universidad de Missouri, Warshaw publicó una gran
cantidad de artículos de investigación. Posiblemente entre sus obras, unas de las más conocidas
sean The New America Latina (1922) y The Elements of Spanish (1924), esta última, publicada
junto a R. H. Bonilla. Cabe señalar, de forma breve, que The New America Latina, fue escrita con
el propósito de “present a faithful picture of the progressive Latin America, the Latin America of
to-day, the Latin America which is still too generally unknown,” diferenciándose de otras
publicaciones por querer mostrar “a comprehensive and reasoned account of the onward moving
Latin America of the present moment” (Warshaw, 1922, p. ix). Esta publicación, escrita
completamente en inglés, establece paralelismos directos entre Estados Unidos y Latinoamérica,
siempre entendiendo Latinoamérica como una única unidad homogénea que, además, era validada
desde una perspectiva extranjera. A pesar de que parece que existió un esfuerzo por parte del autor
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en el prefacio del libro por parecer imparcial, un simple vistazo al índice es muestra suficiente para
observar cómo Warshaw, reforzando la idea de que el aislamiento no existía, enfatizaba el
potencial del país desde diferentes niveles; desde los aspectos tecnológicos y los avances en la
agricultura, hasta la evolución comercial por el progreso en los medios de transportes, e incluso el
adelanto en los sistemas educativos.
El reader que publicó Warshaw y que se incluye en este capítulo es Cosas, Cuentos y
Chistes. An Elementary Spanish Reader (Cosas, Cuentos y Chistes a partir de ahora). A diferencia
de los otros libros de lectura de este capítulo, no se ha encontrado una reseña de este ni en Hispania
ni en otras revistas como el Modern Language Journal. En referencia a la estructura, los textos en
Cosas, Cuentos y Chistes se dividen en tres partes: la primera parte, “Cosas de España,” es una
historia compuesta por veintiséis capítulos o partes que corresponden, al mismo tiempo, con el
número de lecciones en la planificación de su uso dentro del aula; la segunda parte comprende
siete cuentos; y, por último, la tercera parte corresponde a una compilación de chistes. Existen
notas al final de cada capítulo/lección, cuento o chiste, con referencias específicas que ayudan a la
contextualización del texto, y/o traducciones de expresiones idiomáticas significativas para la
comprensión del mismo. El apartado pedagógico que incluye los ejercicios de práctica lingüística
se encuentra después de las tres secciones descritas, seguida por otra de refranes y una de
vocabulario, y, finalmente, un mapa de España. Brevemente, hay que indicar que la práctica
lingüística de este manual en cuestión, normalmente, tiende a incluir tres ejercicios para cada
capítulo; mientras que la primera siempre corresponde a preguntas de comprensión
(“Cuestionario”) y la tercera a la conjugación de ciertos tiempos verbales de verbos específicos, la
segunda puede incluir la traducción de ciertas oraciones, la unión de oraciones, prácticas de
múltiples estructuras sintácticas, y la creación de listas de vocabulario.
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En cuanto a la narrativa, tanto la segunda como la tercera parte, los cuentos y los chistes,
funcionan de manera individual por su independencia. La primera parte, la más extensa, es la que
cuenta la historia principal de este libro de lectura. Brevemente, se quiere introducir la narrativa
de la historia que más adelante se analizará: la historia narra el viaje de Don Fernando con sus
nietos, Catalina y Rafaelito, por España. Don Fernando, de origen español, reside en Cuba con su
familia, pero debe visitar España para atender sus negocios relacionados con una mina en el País
Vasco, situación que aprovecha para viajar con sus nietos para enseñarles la tierra patria. Los
personajes principales recorren diversas localidades de España desde su llegada al puerto de Cádiz,
incluyendo la visita a familiares que residen en la capital. Su viaje supone un recorrido por una
serie de ciudades en el que abundan una continuidad de interacciones con personajes que incitan a
una multiplicidad de relatos que evocan el pasado glorioso de España. Asimismo, el papel que
juegan Catalina y Rafaelito es un paralelismo al de los estudiantes de la clase de español que están
utilizando el propio manual de lectura; al igual que los personajes, los estudiantes van aprendiendo
y descubriendo con cada capítulo, con cada nueva localidad, un poco más de la historia de la madre
patria.
4.2.2. Quinito el explorador, de Lawrence Wilkins
Aunque ya se ha introducido la figura y posicionamiento de Wilkins dentro de la AATS en
los capítulos anteriores como pionero de la enseñanza de la lengua española en el contexto
educativo norteamericano, a continuación, se da a conocer brevemente su vida a nivel más
personal, su formación académica y sus inicios profesionales. Wilkins nació en Iowa en 1878 de
una familia humilde y trabajadora. Al cumplir los veinte años se mudó a Corinth, una ciudad al
norte del estado de Nueva York donde completó sus estudios de secundaria, donde ya empezó su
labor de enseñanza en escuelas rurales, hasta unos años más tarde, cuando inició sus estudios en
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la Universidad de Syracuse, graduándose en 1904 con una licenciatura en filosofía. Continuó sus
estudios de posgrado en la Universidad de Columbia, Nueva York, en la que le otorgaron una beca
en el departamento de lenguas modernas y obtuvo su maestría en francés en 1907. Como se ha
hecho referencia, su trayectoria como profesor de secundaria empezó en Brooklyn Commercial
School, como profesor de francés, y tres años más tarde, en 1910, en DeWitt Clinton High School,
como profesor de español, donde también llegó a ser jefe de departamento (Alpern, 1946a; Barlow,
1946; Javert, 1973).
Es a partir de 1916 cuando, además de su labor en las escuelas de secundaria, también
empezó a enseñar clases de lengua y cultura en la Universidad de Columbia. Antes de emprender
su proyecto de la AATS, en 1910 ya estableció algunas de sus relaciones profesionales e
institucionales. Primero a nivel estatal, en Nueva York, con la Asociación de Lenguas Modernas
de las Escuelas Públicas de Nueva York, a través de El boletín de High Points, que actuaba como
organismo de comunicación entre los profesores de la ciudad, y más tarde, a nivel nacional e
internacional, con la fundación de la American Association for Teachers of Spanish, ya que la gran
demanda de profesores requería de una formación pedagógica.
A pesar de la cuantiosa lista de publicaciones que se puede encontrar de la mano de
Wilkins,69 en este apartado nos basaremos en Quinito explorador del mundo (1935) que, después
de su publicación y debido a la gran recepción que obtuvo, cinco años más tarde, se publicó una
versión más extensa que incluía, a su vez, dos volúmenes complementarios: Quinito en España. A
beginners’ book in Spanish, (1940a) (Quinito en España a partir de ahora), y Quinito en América.

69

Para una lista detallada de todas las publicaciones de Wilkins, véase el artículo “The Written Legacy of
Lawrence A. Wilkins,” publicado en Hispania por Hymen Alpern junto a varias necrológicas de sus
compañeros (Alpern, 1946b).
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A second book in Spanish, (1940b) (Quinito en América a partir de ahora). La primera publicación,
Quinito explorador del mundo, corresponde con el primer volumen dedicado a España, en las que
se trata las aventuras de Quinito, el protagonista de la historia, un joven de quince años, y su
hermano Pepe, de trece, que quieren conocer mundo junto con su perro, Tito, y su burro, Coco. La
madre de Quinito, Doña Ana, y su hermana Rosa, no tendrán protagonismo hasta el segundo
volumen, cuando la Familia Gómez viaja a América. Brevemente, se necesita reconocer las
diferencias entre la primera publicación de Quinito explorador del mundo y Quinito en España,
ya que, aunque la narrativa no posee cambios drásticos, no son versiones idénticas. Sin embargo,
las alternaciones, aunque sean mínimas, tienen unas implicaciones en su contexto de circulación
que necesitan ser abordadas. A simple vista, junto con el cambio en el título del manual, también
se observa como Quinito en España, con sesenta capítulos, es una versión más extensa que Quinito
explorador del mundo, con treinta y cinco: estos capítulos no introducen grandes cambios en el
argumento principal de la historia, sino que implican textos mucho más breves; un evento que en
la primera publicación supone un solo capítulo, puede resultar en dos o tres en la segunda. Además
de la distribución de estos capítulos y el hecho de añadir algunas descripciones de forma más
detallada, una de las localidades que se incluyen en la versión de 1940 que no existe en la anterior
es una visita a Toledo antes de volver a su casa de Astorga. La distribución de las diferentes
secciones también varía, ya que, en la primera versión de 1935, las actividades de práctica
lingüística y conversacional de cada capítulo se encuentran agrupadas después de la narrativa,
como en el reader anterior de Warshaw, y en la segunda versión de 1940, dichas actividades están
designadas y distribuidas en cada capítulo seguidas de cada texto. Visualmente, también se puede
percibir un aumento en las ilustraciones en Quinito en España, tanto al principio del volumen para
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presentar a cada uno de los personajes, como durante la narración, incluso se agrega un mapa de
España en color que puede ser indicador del proceso de desarrollo de la imprenta.
Mientras que, como se ha indicado anteriormente, la narrativa no tiene cambios en el
argumento y los personajes principales son los mismos en ambas publicaciones, si que es
pertinente hacer hincapié en uno de los eventos que involucra a uno de los personajes que aparece
esporádicamente. Durante su estancia en Segovia en Quinito explorador del Mundo, los
protagonistas de la historia, Quinito, Pepe, Tito y Coco, tienen la suerte de encontrarse con el
Presidente de la República que, al igual que ellos, está visitando el Alcázar. En cambio, en la
publicación de cinco años más tarde, el encuentro en el Alcázar, en el que se repite la sorpresa y
alegría del encuentro y el elogio hacia el perro de Quinito (Tito), ocurre con el embajador de
Estados Unidos. No se proporcionan nombres propios en ninguna de las dos situaciones, pero se
puede inferir por el contexto histórico que el embajador de Estados Unidos en España durante
1939-1942 fue Alexander W. Weddell (1876-1948),70 y que el Presidente de la República fue
Niceto Alcalá-Zamora y Torres (1977-1949)71 desde 1931 a 1936 (Peña González, 2002). Este
hecho informa sobre la significancia histórica que tenían estos manuales dentro del aula de
aprendizaje: mientras que, durante la primera mitad de la década de los treinta, España era
reconocida por su inestabilidad política mientras estaba sumergida en la Segunda República,
después de la Guerra Civil (1936-1939), con esta estrategia de hacer visible el papel diplomático

70

Previamente, Alexander Wilbourne Weddell había sido embajador de Estados Unidos en Argentina
(1933-1939). Para tener más información sobre su cargo en España, véase el trabajo de Carles R. Halstead
(1974).
71

Además de su faceta política, Alcalá-Zamora y Torres también fue un estudioso de la lengua española,
específicamente en temas lexicográficos. Para más información acerca de la vida y obra de Alcalá-Zamora
y Torres, véase el trabajo de Félix Córdoba Rodríguez (2010).
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de Estados Unidos, se enfatizan las políticas de buena vecindad promulgadas por Roosevelt
durante los años treinta.
Brevemente, para finalizar con una aproximación al contenido de estos volúmenes,
contextualizar que desde el primer volumen se puede inferir que se trata de una familia humilde y
trabajadora que vive en Astorga, localidad ubicada en la provincia de León y, de nuevo, apelando
al esplendor histórico, descrita cómo una de las ciudades más antiguas de España. El recorrido
físico de su viaje es la principal temática del libro, sus aventuras por Castilla La Vieja; desde
Astorga como zona rural, por Valladolid, Segovia, Ávila y el Escorial, hasta llegar a Madrid, la
capital. Después de este viaje, desde una perspectiva más local y austera, el segundo volumen,
Quinito en América, narra las aventuras de Quinito y su familia en el continente:
The members of the Spanish family, minus the dog and the donkey, arrive in the
United States, see the Spanish colonies in New York City, the Pan American Union
and other points of interest in the Capital, and regions where Spanish colonization,
culture, and heritage are evident, such as Texas, Florida, Arizona, New Mexico,
California, etc., with attention to the quadricentennial Coronado celebration in New
Mexico in 1940. They fly from California to Buenos Aires, stopping in Mexico,
Panama, Peru, Bolivia, and Chile. (Protzman, 1942, p. 502)
Aunque más adelante en el análisis se examinará el recorrido físico de los personajes, cabe
resaltar que la organización de los capítulos implica un viaje de norte a sur, empezando por la
ciudad de Nueva York, y que de los sesenta capítulos prácticamente la mitad tratan su recorrido
por Estados Unidos, doce están destinados a México, seis a Centroamérica, y el resto, otros doce
capítulos, a América del Sur. Así, antes de finalizar con esta descripción, remarcar cómo esta
simple estructuración del índice ya ofrece al lector una aproximación de qué localidades van a
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estar representadas y cuáles, por el contrario, invisibilizadas, junto a los grupos de hablantes que
van a estar representados en cada una de ellas.
4.2.3. Las Américas de Mary Weld Coates
Este tercer y último manual de lectura que forma parte del corpus de este estudio es el único
escrito por una mujer; Mary Weld Coates (1890-1977). Es necesario destacar que no ha sido
posible trazar la vida personal, académica y profesional de Coates de la misma manera que se ha
procedido con los autores anteriores, Warshaw y Wilkins. Frente a esta situación, cabe plantearse
las razones por las que esta información no es públicamente accesible y preguntarse si su papel
como mujer en un mundo académico que era predominantemente dirigido y dominado por
hombres es una de dichas causas. Si bien esto es simplemente una hipótesis, a diferencia de los
casos anteriormente presentados, su necrológica en Hispania es apenas un breve resumen de tres
párrafos dentro de la sección de noticias, en lugar de una esquela con una descripción detallada
sobre su trayectoria. En esta breve nota, sin embrago, se informa de que se graduó de Oberlin
College en 1912 y que obtuvo una maestría en Middlebury en 1950. Además, Coates se reconoce
como miembro fundador de la AATS, y entre el grupo de agentes significativos que “struggled to
give Spanish its rightful place in the American curriculum. Subsequent generations should never
forget the debt we owe them. The AATSP has been honored by her 59 years of membership and
activity” (Teschner, 1978, p. 525). Por lo tanto, aunque sea de manera menos detallada y más
escueta, se ha intentado contextualizar tanto su formación académica como los datos encontrados
sobre su vida personal para poder enmarcar su obra lo mejor posible.
Por su papel activo en la AATS y, como consecuencia, en Hispania, se sabe que, aunque
no llegó a ser presidenta a nivel nacional, Coates desempeñó el papel de segunda vicepresidenta
de la Asociación en 1932 y primera vicepresidenta durante el año siguiente. Asimismo, fue editora

128

asociada de Hispania (1928-1936) y miembro del consejo ejecutivo (1957-1959), llegando a
convertirse en miembro vitalicio de la AATSP en 1960. Es a través de sus publicaciones en
Hispania, se conoce que trabajó en Lakewood High School en Ohio (1921-1960) y que fue
presidenta de la delegación del norte de Ohio. A través de una de sus contribuciones en la revista
Educational Review en 1922 titulada, “Americans as linguists,” se obtiene más información acerca
de su vida personal debido a su contribución: “had a rich experience in teaching Spanish to young
Americans in the high schools of Washington, DC, Arizona and Ohio, and in teaching English to
Mexicans, Porto Ricans, Spanish padres in the southwest, and members of the diplomatic corps in
Washington. Miss Coates is a graduate of Oberlin College, and writes occasionally for the
magazines” (1922, p. 366).
El manual de Coates que pasa a formar parte de este capítulo, Estas Américas, publicado
en 1944 por Harper y Brothers Publishers, sí que fue reseñado en la revista oficial de la
Asociación. Fue el mismo Walsh quien llevó a cabo esta tarea y con las siguientes palabras
describe y elogia su obra:
The texts themselves are the most important and the most successful part of the
book. They are charmingly written, in a Spanish that is genuine and beautiful
without being involved or difficult. Miss Coates has touched deftly on many of the
most interesting differences between Latin American and Anglo-American Life:
she has told enough to awaken the students’ interests in the celebrates figures of
Latin American history and in others, less well-known, but not less interesting. She
has not crammed her brief texts with dates and facts, but has written only what
would stir the imagination of the young student. (1945, pp. 148-149)
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Como se infiere de dicha cita, los textos inéditos que la autora produce para este reader, a
diferencia de los otros que ya han sido presentados, no corresponden con una historia o línea
narrativa que incluye diferentes personajes viajando y descubriendo diferentes partes del mundo
hispanohablante. Al contrario, Coates provee una serie de textos, cuentos e información que
funcionan de manera individual, pero con un objetivo claro: “dissipate some current
misconceptions such as the incorrect meaning of creole; the idea that the South American is a
language distinct from Castilian, or that Pan Americanism is something new” (1944, p. xvii).
Respecto al contenido, desde el índice, se puede observar que Estas Américas se divide en veintiún
capítulos, y cada capítulo, después de una introducción a la respectiva área geográfica, presenta
múltiples relatos; el número de relatos y/o cuentos/historias varía en cada capítulo. La mayoría de
los capítulos están basados en los países hispanohablantes del continente americano y titulados
geográficamente a partir del séptimo: 7. La Argentina / 8. Chile / 9. El Perú / 10. Bolivia / 11.
Colombia / 12. El Ecuador / 13. Venezuela / 14. El Uruguay / 15. El Paraguay / 16. El Brasil / 17.
La América Central / 18. México / 19. El Mar Caribe. Es importante recalcar esta división
estructural porque, como se ha mencionado, el número de relatos en cada capítulo no es el mismo;
por ejemplo, mientras que el capítulo de “La Argentina” incluye ocho relatos además de la
presentación, el capítulo de “El Ecuador,” simplemente abarca dicha presentación. Los temas de
cada relato también son muy diversos, pero tienden a girar entorno a personajes específicos que
han tenido una relevancia en determinados momentos de la historia del país: Faustino Domingo
Sarmiento en “La Argentina,” José Hipólito Unánue en “El Perú” o Francisco de Miranda en
“Venezuela,” entre muchos otros.72

72

Nótese que esta lista de intelectuales, a lo largo se su carrera, también intervinieron en la esfera política
ocupando diferentes cargos. Dentro de las presentaciones que se establecen en la descripción del texto se
incluyen, por ejemplo, sus viajes internacionales, sus contactos, y cómo terminan posicionándose en la
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Sin embargo, es imprescindible prestar especial atención tanto a los capítulos iniciales (16) como a los dos últimos. El primer capítulo del manual, “1. América,” presenta un discurso de
naturaleza panamericanista en el que se repite la retórica discursiva en la cual se insiste en que
“‘América’ no significa lo mismo que ‘Estados Unidos’” (p. 1), al que le sigue el capítulo más
extenso del manual titulado “2. La América Española,”73 y una serie se capítulos que pretenden
incorporar una perspectiva histórica: 3. La Madre Patria / 4. Los Indígenas / 5. El Descubrimiento
/ 6. La Independencia. Mientras que se explorará con más detalle esta versión discursiva de la
historia narrada en este manual, los dos últimos capítulos (20. España y los Estados Unidos / 21.
El Panamericanismo) que dan paso al cierre del manual dibujan la triangulación entre España,
Estados Unidos y América Latina a la que hacía referencia James Fernández (2005). El último
capítulo que nos transmite una perspectiva histórica del panamericanismo actúa como cierre de
forma circular respecto al primer capítulo.
Como la misma Coates nos narra en el prólogo de su obra, este manual está inspirado en
su propia experiencia en el aula y su familiarización con las necesidades de los estudiantes. De
acuerdo con las metodologías que premiaban durante la época, además de la presentación cultural
en la lengua, enfatiza que “it is equally important that the Spanish used be castizo and that it be
the simple Spanish of everyday speech, rather than the more complicated language of the printed
page” (Coates, 1944, p. xv). De nuevo, se observa que, a pesar de los esfuerzos panamericanistas
que se estaban llevando a cabo a nivel discursivo y de organización tanto curricular como

esfera política: Sarmiento, como docente y académico, Unánue como médico y profesor de anatomía, y
ciencias que, además, tuvo la oportunidad de conocer a Humbolt, y Miranda, como militar de origen
londinense que vivió tanto en Londres, España como Estados Unidos.
73

Nótese que los relatos de este capítulo se dividen con los siguientes subtemas: “El idioma,” “El hogar,”
“El caracter,” “Las costumbres,” “La comida,” “La instrucción pública,” “Las artes,” “El gobierno,” “Los
animales.” Estos se volverán esenciales en la sección de nuestro análisis.
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departamental, a nivel pedagógico, es decir, en los materiales de enseñanza, como muestran estos
instrumentos, todavía existía una corriente hispanista poderosa. Además de reforzar la variedad
proveniente de Castilla, el uso del vocabulario que ya fue elogiado en la reseña de Walsh, forma
parte de la iniciativa de esta autora que enfatiza su practicidad y uso diario: “each word is the
simplest and most practical one for the idea” (1944, p. xvi).
Respecto a la organización de naturaleza estructural del libro de lectura, cada capítulo
contiene la misma distribución: el inicio viene presidido por la ilustración de un mapa de esa área
geográfica, junto con una presentación general de la misma, en la que se incluyen hechos y
perspectivas muy generales de carácter histórico, acerca de la toponimia e incluso la flora y la
fauna de la región en algunos de los casos, bajo una lente descriptiva que continuamente pretende
ser neutral. Cada texto en español, tanto los textos de presentación como cada relato, es seguido
por tres secciones de naturaleza didáctica: “Preguntas,” “Palabras” y “Gramática.” La sección de
“Preguntas” incluye una serie de preguntas de comprensión relacionadas con el texto previo,
“Palabras” implica un ejercicio de vocabulario en que se encuentran sinónimos y/o definiciones
del léxico del mismo texto y/o una actividad de rellenar huecos, y la sección de “Gramática” que
corresponde con una nota que guía al estudiante al punto gramatical específico, i.e. número de
página(s), que tienen que estudiar en el apéndice, junto con un ejercicio de traducción. El apéndice
se compone de dos partes: la primera es “Repaso” e incluye un índice léxico, y la segunda en
“Compedium of Basic Form in Spanish” donde se encuentra las explicaciones de las normas
gramaticales y sintácticas con ejemplos, seguida por un vocabulario español-inglés. Por la
organización de naturaleza geográfica del contenido de este manual de lectura, los mapas cobran
un mayor protagonismo y existen directrices constantes para que los estudiantes localicen ciertos
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países y ciudades en los múltiples mapas que se van ilustrando en cada capítulo a lo largo del
reader.
Finalmente, a parte de mencionar las numerosas ilustraciones que forman parte de este
manual de lectura, que incluso se presentan en un índice específico al inicio de la obra, también
hay que aludir cómo en algunos de los relatos del segundo capítulo dedicado a la América
Española, uno de los capítulos más extensos, se añaden una sección de chistes, diálogos
humorísticos y/o adivinanzas. Este hecho, que también se aludió en la presentación del reader de
Warshaw, es significativo y se expandirá con más detalle en el análisis de este corpus.
4.3. ¿Qué gramática? ¿Cuánta? ¿Y cómo?
Los instrumentos lingüísticos que se abordan en esta sección se categorizan como
gramáticas, y se diferencian de los instrumentos anteriores porque son manuales que presentan las
reglas de la lengua española de forma deductiva: la regla gramatical es explicada, seguida por
ejemplos ilustrativos y, en algunos casos, también se incluyen actividades prácticas de dichos
aspectos gramaticales. Dentro del contexto expuesto anteriormente, las gramáticas se convierten,
por lo tanto, en instrumentos lingüísticos esenciales para el aprendizaje del español dentro del aula
porque, además de acompañar a los readers, representaban una respuesta a la necesidad de crear
nuevos materiales de enseñanza del español que tuvieran en cuenta el contexto dentro de Estados
Unidos, y las necesidades de los estudiantes estadounidenses. De este modo, el número de las
gramáticas producidas por los miembros de la AATS también fue considerable, ya que suponían
una oportunidad de dar forma y construir un campo disciplinario que se estaba construyendo en
ese momento.
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4.3.1. Prácticas, concisas y apropiadas
Antes de describir con detalles las diez gramáticas que forman parte del corpus de este
capítulo, es importante referirse a dichos instrumentos dentro del aula en términos pedagógicos.
Mientras que las gramáticas pueden ser entendidas como recursos de consulta, instrumentos de
referencia en términos más generales, se quiere hacer hincapié en que las gramáticas que tratamos
en este estudio se conciben como instrumentos lingüísticos que funcionaban como libros de texto
dentro del sistema escolar estadounidense de principios del siglo XX. Libros de texto en cuanto
que algunos pretendían ser complementarios a los libros de lectura, como los tratados
anteriormente, y otros incluso se concebían como textos principales y únicos, ya que también
incluían lecturas en la misma gramática. Dentro de este marco, además, queremos destacar tres
características que se encuentran de forma recurrente en cada uno de los prefacios e introducciones:
su determinación de presentarse como manuales lingüísticos prácticos, su intención de ser lo más
concisas posibles y la adecuación de las obras al nivel lingüístico de los estudiantes a los que están
dirigidos.
La tendencia de presentar la instrumentalidad del aprendizaje de la lengua como uno de los
propósitos más importantes dentro de los manuales viene de la mano del discurso que ya se ha ido
analizando durante este estudio, y que nos recuerda William Barlow en el segundo volumen de
Hispania: “For the first time in the history of this country there is beginning to arise a wide-spread
demand for a practical knowledge of foreign language” (Barlow, 1919, p. 24). Dentro de este
contexto, el artículo de Barlow, “Grammar, how much and how, in elementary year of High
School,” determina que, para los estadounidenses, el español es la lengua extranjera que más
justificaciones prácticas ofrece debido a la situación geopolítica en la que se encontraba Estados
Unidos en este momento. De este modo, y dentro del proceso de alcanzar la competencia
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lingüística necesaria para hacer uso de la lengua, se necesitaba una base lingüística que requería
un conocimiento gramatical, por lo que “The amount of grammar we should teach in a given period
of time is doubtless all we posssibly can” (1919, p. 25). La adquisición de ciertas competencias
lingüísticas era necesaria para conseguir un dominio de la lengua con el que se pudiera desarrollar
las funciones instrumentales que se querían conseguir, y las gramáticas eran los objetos que
apoyaban este proceso de aprendizaje; es decir, las gramáticas eran los artefactos que poseían el
conocimiento lingüístico requerido que permitía poner en práctica esa instrumentalidad de la
lengua que se proyectaba desde el mismo discurso.
Además de esta practicality, las gramáticas también se concebían como instrumentos
concisos capaces de abarcar una gran cantidad de conocimiento lingüístico, con una presentación
precisa, comprensible y directa de las reglas gramaticales de la lengua española. Cada uno de estos
instrumentos lingüísticos, como artefactos lingüístico-normativos, tenía como finalidad presentar
y describir dichas reglas de forma clara y accesible para que su audiencia pudiera poner en práctica
lo antes posible sus habilidades lingüísticas. De todas maneras, en un ámbito en el que “nothing
less than real attainment, leading to a permanent acquisition, will satisfy” (Barlow, 1919, p. 24),
se pretende enfatizar de nuevo que las gramáticas se presentaban como fuentes de conocimiento
portadoras de la norma lingüística.
Las gramáticas escolares de este capítulo se conciben como manuales de instrucción
escolar (de High School y de College) destinadas a los niveles elementales, es decir, a los primeros
semestres de la enseñanza del español. Como se ha ilustrado, el aspecto gramatical cobra
importancia desde las primeras publicaciones en Hispania, pero no simplemente se trata la
cantidad de gramática que debe ser enseñada en cada semestre o nivel, las cuestiones de la
accesibilidad de este contenido gramatical también son prevalentes. Así, teniendo en cuenta las
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metodologías de enseñanza que estaban en auge durante este período, las gramáticas se
posicionaban desde las mismas introducciones y prefacios cómo instrumentos introductorios: su
exposición, contenido y material gramatical eran adecuadas, apropiadas y comprensibles para
dichos niveles elementales.
4.3.2. En busca de la cientificidad (lingüística) y la vecindad (extralingüística)
Ya se ha explicado en el segundo capítulo cómo el campo disciplinario de los estudios
hispánicos se iba abriendo camino en Estados Unidos durante la primera mitad del siglo XX, y
cómo la enseñanza de las lenguas modernas (living languages), como lenguas extranjeras, iba
emergiendo dentro de este marco como sub-disciplina, junto con los cambios estructurales dentro
de los mismos departamentos de dichas instituciones educativas. Ahora bien, es dentro del marco
histórico de este estudio a través de la historia de la AATS, con el trabajo de sus académicos y las
obras publicadas por los mismos, que se quiere tener en cuenta, paralelamente, cómo se estaba
desarrollando la lingüística como disciplina académica. Esta perspectiva ayudará con la
contextualización, presentación y contenido de las gramáticas escolares como objeto de estudio.
Las gramáticas eran instrumentos lingüísticos que se concebían con una utilidad práctica,
como se ha expuesto anteriormente. Su uso dentro del contexto específico de nuestro estudio tenía
como finalidad que los estudiantes, cuerpo imaginado como anglosajón y monolingüe en inglés,
aprendiera la base lingüística de la lengua española necesaria para poder establecer unas relaciones
de comercio e intercambios mercantiles con sus vecinos del hemisferio del sur. Sin embargo, las
gramáticas como objeto de estudio también suponían una manera de avalar la cientificidad del
estudio de la lengua, es decir, la descripción de la lengua que se encuentra en cada una de las
gramáticas prueba que se estaba intentando establecer la lingüística como ciencia dentro del marco
académico. Mientras que durante el siglo XIX se contemplaba la disciplina de la lingüística bajo
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una lente histórica y comparativa entre lenguas, y sus respectivas familias, perspectiva en la que
abundaban las taxonomías, el inicio del siglo XX viene acompañado de la corriente descriptivista.
En Estados Unidos, el antropólogo Franz Boas (1858-1942) fundó los pilares en los que Leonard
Bloomfield (1887-1949) promovió y representó la corriente descriptivista, además de organizar la
disciplina como tal. Bloomfield no aportó ninguna innovación teórica dentro del campo de la
lingüística, “what was new in Bloomfield was a philosophical sophisticated emphasis on the status
of linguistics as a science” (Sampson, 1980, p. 62). En esta organización de la lingüística como
disciplina, además, Bloomfield fue el principal promotor de la fundación de la Linguistic Society
of America en 1924.
En este intento de avalar la cientificidad de la lingüística como disciplina, dicha vertiente
formal de concebir la lingüística desde esta corriente descriptivista tenía un impacto en la
enseñanza. Dentro de esta perspectiva pedagógica, las descripciones de la lengua que forman parte
de las gramáticas escolares debían llevarse a cabo de forma objetiva, sin ningún tipo de juicio de
valor y en base a los hechos meramente lingüísticos:
Grammatical knowledge is sufficient if we are aiming at training in scientific
method only, but if we aim to acquire Spanish as a tool by which we may broaden
our sympathies, enrich our minds and fatten our purses, then we must possess, in
addition to knowledge of grammar, above all, grammatical habits. Both are
essential. The one must exist to test and maintain the other. (Barlow, 1919, p. 25)
La descripción teórica de las lenguas era la manera de expresar dicha cientificidad, y la
materialización de las mismas eran las gramáticas que pretendían abarcar el conocimiento
gramatical en su totalidad. A diferencia de los readers, las gramáticas pretendían informar de su
eficacia presentando las reglas de la lengua de manera concisa y accesible en forma de hábitos.
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Dichos hábitos corresponden con los métodos de aprendizaje de la lengua que prevalecían en este
momento, y concebían la adquisición de la lengua, i.e. el conocimiento gramatical, mediante
prácticas recurrentes de repetición.
4.4. Las explicaciones gramaticales: introducción al corpus (II)
A continuación, se presentarán de forma más detallada las gramáticas escolares que forman
parte de este corpus y se procederá a dicha presentación en forma de pares, ya que se han
seleccionado dos publicaciones por autor/autores. Asimismo, en algunos casos, las gramáticas
posteriores, a pesar de tener títulos diferentes, se articulan explícitamente desde la misma
introducción o prefacio como versiones revisadas de sus publicaciones anteriores. Por este motivo,
esta selección se construye intencionalmente con la finalidad de visualizar de manera más concreta
el desarrollo de estas gramáticas y sus cambios, si es que los hay, en la conceptualización y
representación del español como objeto de estudio en los instrumentos lingüísticos, desde una
primera publicación a una versión posterior, durante la línea temporal que abarca el presente
estudio. Además, a diferencia de los manuales de lectura de la sección anterior, se han incluido
gramáticas creadas en colaboración por varios académicos.74 En esta sección, además de la

74

Lamentablemente, por cuestiones de accesibilidad a causa de la pandemia de COVID-19, no ha sido
posible consular la gramática de Mary Weld Coates, Spanish for Today (1942) como se había planteado en
la propuesta inicial de este estudio. Se reconoce, por lo tanto, que el grupo de gramáticas que componen
este corpus está compuesto por las voces masculinas que representaban la mayoría dentro de dicha
disciplina académica emergente. Se espera poder incluir la gramática de Coates en un futuro, ya que podría
contribuir a tener una perspectiva de las voces femeninas que se estaban abriendo cambio y las jerarquías
de poder que se establecían dentro del mismo campo. Desde esta nota de pie, sin embargo, se quiere hacer
visible que mientras la reseña que es publicada en Hispania de naturaleza descriptiva (Donlan, 1943) es
alabada por su “human approach,” los siguientes fragmentos seleccionados de la reseña que se escribió en
el MLJ, señalan una serie de “debilidades” en la misma publicación:
The chatty style of the introduction and the chapter on Some Idioms promote a comfortable
atmosphere and friendly introduction to the subject. […] The Spanish text units are short, practical,
and interesting […] These good points, however, are counterbalances by some weakness which as
evident upon closer scrutiny. A long treatment of pronunciation in Chapter I is bound to confuse and
bore the student […] The vocabularies in the individual lessons are decidedly too long […]. The
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presentación de las gramáticas que forman parte de este corpus, se ha añadido información
específica acerca de las casas editoriales que publicaron dichos trabajos, documentación que
permitirá establecer conexiones a lo largo de esta introducción, y será relevante incluso en las
observaciones finales de este estudio.
4.4.1. Las gramáticas de Coester: precursor en el campo académico
Como se ha introducido anteriormente, Alfred Coester tuvo un papel clave en la formación,
planteamiento y estructuración de la AATS y fue reconocido por su obra The Literary History of
Spanish America (1916). Sin embargo, y dentro del contexto de este estudio, entre su amplia lista
de publicaciones (Reid, 1942), se quiere señalar cómo también publicó varios manuales de
naturaleza pedagógica destinados al aprendizaje de la lengua española. Incluso antes de The
Literary History, su primera publicación después de su tesis doctoral fue A Spanish Grammar:
with practical introductory lessons (A Spanish Grammar a partir de ahora) que publicó en 1912.75
A Spanish Grammar, que vio la luz también antes de la fundación de la AATS, ya incluye
en el mismo título ese deseo práctico e instrumental que se ha mencionado anteriormente de querer
enfatizar el aprendizaje de la lengua por su practicality. Por lo tanto, desde el prólogo, se enfatiza
su propósito de “supply a useful book to English-speaking students of Spanish” (Coester, 1912, p.
iii); el material gramatical es explicado en inglés dentro de un contexto en el que los ejemplos que
se proponen por Coester ya hacían referencia a ese imaginario en el que los estudiantes
monolingües en inglés necesitaban aprender el español por razones comerciales. A grandes rasgos,
se puede observar que la gramática se divide en dos partes: la primera parte, compuesta por

exercises also leave a trail of disappointment. There are not enough of them to allow the grammatical
principles to take root (Pittaro, 1943, pp. 372-372).
75

Nótese que, como consecuencia de la pandemia, la edición que se ha consultado para este estudio ha sido
la de 1917, en lugar de la primera en 1912.
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veintidós lecciones, incluye “the chief characteristics of Spanish and is sufficient for a good
working knowledge of the language;” la segunda, de dieciocho capítulos, se centra en “those
details of grammar which were neglected or hastily passed over in the first part.” (1912, p. iii). En
ambas partes, Coester ofrece ejercicios al final de cada lección que se pueden asociar al método
directo y al de gramática-traducción. Como ya afirma Degiovanni, A Spanish Grammar es “a
textbook primarily devoted to teaching students how to write business letters in Spanish” (2018,
p. 43). En la primera parte, sobretodo, el “working knowledge of the language” se asocia a la
temática constante del comercio, con referencias frecuentes a la relevancia de la correspondencia,
en las que existen lecciones específicas con modelos de cartas comerciales, facturas, y recibos que
enfatizan los intercambios comerciales con los países de habla española a los que se aspiraba en
un futuro próximo.
Dieciocho años más tarde, Coester publicó A year of Spanish (1930), un instrumento
lingüístico que, debido a los cambios que se habían realizado a lo largo de los años veinte por la
relevancia de la lectura en la enseñanza de lenguas, pretendía combinar en un simple manual las
finalidades de una gramática escolar y un reader para evitar el uso de dos libros de texto diferentes:
“The gulf which separates the usual elementary lesson book and the first reader has here been
bridged” (p. iii). Así, la misma editorial, Ginn & Company, utiliza este hecho como marca
publicitaria para promocionar el manual con el siguiente mensaje en Hispania: “Containing in one
volume sufficient material for a year's work without any other book or reader. The reading covers
a variety of modern topics and much material from the works of Spanish and Spanish-American
authors” (“Front Matter,” 1930a). La temática de los textos que se incluyen no sigue una línea
narrativa a lo largo de la gramática, pero, como asegura el propio Coester, se pretende que “variety
as a means for stimulating and maintaining interest has been borne in mind” (Coester, 1930, p. iii).
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Este volumen, con un total de ciento veinticinco lecciones, además de la introducción que contiene
los aspectos de pronunciación, junto con las reglas de acentuación y puntuación, posee una
estructura más definida que la gramática anterior. Cada lección posee un texto seguido por una
serie de ejercicios concretos y, cada cinco lecciones, se añade una lección de repaso. Esta estructura
tan detallada y precisa, en la que también existe una lección específica para la escritura de cartas,
es utilizada de nuevo como marca publicitaria en la que se refuerza que la práctica mecánica de la
lengua diariamente contribuye a la adquisición de la lengua: “the student has small and definite
assignments, completing one lesson every day, the student is given every opportunity to make his
study systematic and thorough. In language study, as in other things, the daily bit, done thoroughly,
accomplishes results” (“Front Matter,” 1930b).
Dentro del paratexto de ambas gramáticas se encuentran anexos con información
gramatical sobre los verbos y sus conjugaciones, incluyendo las irregularidades verbales, y un
listado de vocabulario español-inglés e inglés-español. Sin embargo, la gramática más reciente de
Coester, A year of Spanish (1930), contiene más información, incorporando una sección con
múltiples ejercicios suplementarios y una serie de lecturas adicionales. Brevemente, se debe
señalar que ambos trabajos fueron publicados por la casa editorial Ginn & Company, con sede en
Boston, de nuevo, en el noroeste del país. La editorial fue fundada en 1867 por Edwin Ginn (18381914), y la firma fue reconocida por la publicación de libros de texto dentro de todo el sistema
educativo, desde el nivel infantil hasta la universidad (“Ginn and Company,” 1922). Mientras que
el alcance de este estudio no permite una historia detallada de la editorial de Ginn & Company, si
que hay que recalcar que, con el paso de los años y las múltiples fusiones y adquisiciones, ha
pasado a ser uno de los sellos editoriales de Pearson, una de las grandes potencias editoriales de
libros de textos y servicios educativos a nivel mundial en la actualidad.
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4.4.2. El dúo de la costa Oeste: Espinosa y Allen
La lista de publicaciones de Aurelio Espinosa, al igual que la de Coester, también es
cuantiosa. Por su parte, Espinosa colaboró con diferentes académicos en múltiples publicaciones
a largo de su carrera, como es el caso que concierne las siguientes gramáticas que forman parte de
este corpus. Brevemente, se debe introducir la figura de Clifford Gilmore Allen (1870-¿?) que, a
diferencia de la de Espinosa, no ha sido nombrada hasta el momento. Allen formó parte del consejo
ejecutivo de la AATS desde sus inicios (Leavitt, 1967), ya que era profesor de lenguas románicas
en Stanford, junto con Espinosa. Mientras que se licenció en Boston en 1900, y realizó su maestría
en Stanford en 1903, recibió su doctorado de la Universidad de París en 1906, después de haber
realizado estancias tanto en París como en Madrid. A pesar de que sus publicaciones no fueron tan
numerosas, Allen, por su parte, fue reconocido por la publicación de Fabúlas y Cuentos, a Spanish
Reader (1919).76
Al igual que la primera de las gramáticas de Coester, Elementary Spanish Grammar, with
practical exercises for reading, conversation, and composition (1915) (Elementary Spanish
Grammar a partir de ahora), fue publicada antes de la fundación de la AATS. Sin embrago, su
presencia es notable en la etapa fundacional de la Asociación, ya que es mencionada en la
bibliografía de libros de texto en español que se incluye ya en el número organizacional de
Hispania (“Bibliography II. School Texts,” 1917). Además, también es nombrada como una de las
gramáticas en el trabajo de “How I Teach First-Year Spanish,” como uno de los libros de texto
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Este manual de lectura, al igual muchos de los que se publicaron a principios de siglo, como se ha
comentado en el capítulo anterior, son recopilaciones de textos que ya existían, como se señala en la propia
reseña publicada en Hispania: “El Doctor Allen ha contado las fabulas en forma fácil, y apropiada para ser
estudiadas y narradas en clase; y apartándose del original lo menos posible.” Mientras que se señalan
algunas “construcciones arcaicas” y “palabras usadas incorrectamente” se caracteriza como una obra de
“grata presentación, sus artísticas ilustraciones y especialmente por su contenido, será de especial utilidad
puesto que es, indudablemente, un libro fácil, grato y atractivo” (Dorado, 1919a, p. 163).
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esenciales en la clase de español (Allen, 1918, p. 86). Abogando a los principios que se han
señalado previamente de conseguir ser lo más concisos posible, desde el prefacio de esta gramática,
los autores infieren cómo se ha intentado presentar “in a clear and logical manner the important
principles only” (1915, p. 3). Asimismo, al igual que las gramáticas anteriores, existe la finalidad
explícita de incluir y exponer pedagógicamente el mundo mercantil dentro de la enseñanza del
español; mientras que afirman que dentro de la temática se abarca la escuela, la ciudad y las
cuestiones diarias en los ejercicios que incluyen tanto diálogos, descripciones y narraciones, se
enfatiza que “In the last four lessons they are exclusively of a commercial character, thus
furnishing a good beginning in Spanish commercial practice and correspondence” (1915, p. 3).
Así, después de las cuarenta y cinco lecciones, en las que se hace referencia de manera indirecta a
la relevancia de la correspondencia, estas últimas lecciones tratan explícita y específicamente
aportaciones formulaicas de saludos, despedidas y formalidades sociales,77 modelos de cortesía en
cartas formales, informales y comerciales, junto con otro tipo de escritos como son las facturas y
los cheques de bancos, comunes en las transacciones comerciales internacionales.
La segunda de las gramáticas de Espinosa y Allen, Beginning Spanish, Direct Method
(1921), con sesenta y ocho lecciones, dieciocho más que la anterior, sigue una estructura similar a
Elementary Spanish Grammar. Cada lección está dividida en cuatro partes: “Lectura,”
“Preguntas,” “Gramática” y “Ejercicios.” En tanto que la anterior se centraba más en la traducción
oral (“Oral exercises”) y escrita (“Composition”), aparte de la “Lectura” y “Preguntas,” en esta
nueva versión se introduce la sección de “Ejercicios” en la que se encuentran actividades
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Aunque se procederá al análisis de este corpus en el siguiente capítulo, nótese el ejemplo proporcionado
en este instrumento como saludo formal en una carta es la siguiente: “Señor Don Ramón Menéndez Pidal,
Madrid” (1915, p. 254). Elección intencionada por parte de Espinosa y Allen que ilustra una narrativa con
posicionamientos ideológicos definidos.
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caracterizadas por el método directo, como el propio título del texto indica, y que incluyen
ejercicios de rellenar huecos, conjugaciones, y otros ejercicios mecánicos que refuerza la
naturaleza de dicho método de enseñanza que se encontraba en auge en ese momento. Otro aspecto
notable en Beginning Spanish, Direct method, y que la diferencia del resto de gramáticas que son
tratadas en este corpus, es que la explicación gramatical se encuentra en español seguida por su
traducción en inglés; ya desde la introducción los autores afirman que “by teaching the pupils
Spanish in Spanish the authors believe that genuine interest in the language can be aroused and
that the real appreciation for the language can be acquired. Even those who study the language for
purely cultural reasons can better appreciate Spanish literature and culture if they succeed in
learning to speak Spanish well” (1921, p. 3). Esta explicación en español viene acompañada de
ejemplos ilustrativos, también, con su correspondiente traducción al inglés y, en esta segunda
gramática escolar, además, la correspondencia y la vida comerciante se encuentra mucho más
integradas con diálogos y viajes, expresamente establecidos con visitas de los mismos personajes
a Spanish America para establecer, en este caso concreto, sucursales bancarias.
Brevemente, y considerando el paratexto de ambas publicaciones por Espinosa and Allen,
mientras que Elementary Spanish Grammar tiene un sólo apéndice con las formas verbales y sus
casos irregulares, Beginning Spanish, Direct Method añade un segundo apéndice con “information
about important prepositions, verbs which take complementary infinitives with prepositions, and
modifying suffixes” (Donlan, 1921, p. 265). Ambas gramáticas poseen listas de vocabulario en
español-inglés e inglés-español, y tres mapas de España, Centroamérica y Latinoamérica que son
idénticos en ambos volúmenes, pero hay que recalcar que en Beginning Spanish, Direct Method
aumenta el número de ilustraciones. Mientras que ésta última gramática se publicó seis años más
tarde que la primera, se infiere que Elementary Spanish Grammar (1915) seguía teniendo un
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reconocimiento notable en el campo, incluso diez años después de su primera publicación por
cómo persistía su publicidad en la contraportada de Hispania:
This book furnishes enough material in Spanish grammar, conversation and
composition for one year of college, two years of high school work, provided that
half the time is spent in the reading of literary texts. The exercises are in the form
of connected, practical and interesting dialogues, descriptions and narratives
concerning schools, city and country life, and ordinary business transactions. The
last four lessons furnish a good beginning in Spanish commercial practice and
correspondence. Besides the special commercial lessons there are three mapsSpain, South America, Mexico-with the place names in the Spanish form. An
Appendix of twenty-five pages gives much concise information on the Spanish
verb. Beautiful half-tone illustrations convey to the student some idea of the place
of Spain in art and literary. (“Back Matter,” 1925)
Para terminar con esta presentación, hay que añadir que la editorial que publica ambos
trabajos es American Book Company, otra editorial que de nuevo se encuentra en la costa este del
país, específicamente con sede en Nueva York. La editorial fue el resultado de la consolidación en
1890 de cuatro compañías: Van Antewrp, Bragg and CO., A.S. Barnes and Co., D. Appleton and
Co., y Iveson, Blakeman and Co., y su relevancia dentro del mercado editorial está ligada al
reconocimiento de sus publicaciones de libros de texto desde el nivel elemental y secundario hasta
el universitario, al igual que en el caso anterior de Ginn & Company. Asimismo, American Book
Company también fue reconocida especialmente por sus publicaciones en español. Además, su
popularidad se debía a que fueron los responsables de las publicaciones de los reconocidos
McGuffey readers; cuartillas de lectura que se utilizaron extensamente desde mediados del siglo

145

XIX hasta mitad del siglo XX en las escuelas primarias a nivel nacional78 (American Book
Company Records, s. f.). Con el tiempo, después de pasar por varias industrias y organizaciones
editoriales, American Book Company fue absorbida por D. H. Heath Company que, a su vez llegó
a ser adquirida por Houghton Mifflin Harcourt, otra de las grandes multinacionales editoriales hoy
en día a nivel mundial junto a Pearson (Houghton Mifflin Harcourt, History Timeline, s. f.).
4.4.3. Wilkins: propagandista de la enseñanza de lenguas modernas
A estas alturas, Wilkins no necesita presentación alguna ya que se han dado los detalles
sobre su trayectoria previamente, y ante su extensa lista de publicaciones (Alpern, 1946a, 1946b),
somos conscientes de que publicó una gran cantidad de gramáticas escolares tanto en español como
en francés, y también en italiano. Nuestra selección corresponde con dos gramáticas escolares
publicadas a principios de los años veinte: Compendio de Gramática Española (1921a) y A
Spanish Reference Grammar (1923b), publicada solo dos años más tarde y concebida como “the
outgrowth and developement of the author’s Compendio de Gramática Española which, revised
and enlarged, is now presented with the title A Spanish Reference Grammar” (1923b, p. iii).
En primer lugar, como se anuncia desde el prefacio, Compendio de Gramática Española
(Compendio a partir de ahora), se trata de una gramática que debía de ser utilizada junto con otros
dos libro de texto creados por el mismo Wilkins: First Spanish Book (1919a) and Second Spanish
Book (1920b).79 Aunque éstos no son parte del corpus de este estudio, es importante desde un
punto de vista estratégico observar cómo Wilkins, con sus múltiples publicaciones en un breve
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Los trabajos y estudios publicados acerca de los McGuffey readers son numerosos, pero véase los trabajos
de Nietz (1964) y Kammen (1976) para una perspectiva de naturaleza más histórica y el trabajo Saunders
(1941) ofrece más detalles sobre su contenido e impacto social.
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Aunque no forman parte del corpus de este estudio, nótese que ambos libros de texto fueron reseñados
tanto en Hispania (de Setién, 1922) como en el MLJ (Hatheway, 1921).
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periodo de tiempo, creó un espacio en el cual se requerían un mínimo de tres de sus libros de texto
en el aula. Teniendo en cuenta las características de este tipo de gramáticas que se han expuesto
en la introducción, Compendio no era una excepción, por lo que Wilkins pretendía explicar de la
manera más concisa posible las reglas básicas de la lengua española, como se afirma en la misma
reseña de Hispania: “This book has 63 pages of text, a 22 page Verb Appendix, an orthographic
table, table of Numerals, and expressions […] Concise, exact, explicit, touching upon all the
essential points of grammar both in form and syntax in small compass, this book is especially
valuable for ready reference.” (Hall, 1922, p. 335). La brevedad del manual, por lo tanto, resulta
ser un factor atractivo en la que existen algunos ejemplos ilustrativos, pero continuas referencias
a los libros complementarios en los que se encuentra una mayor contextualización. A pesar de la
necesidad de consultar otros libros de texto para una descripción completa, dicha obra, que es la
única gramática que posee el título en español, es alabada en sus reseñas: “This is such an
eminently useful and practical summary of Spanish grammar that is a wonder no one thought of
making it before” (“Compendio de Gramática Española,” 1921, p. 190).
A pesar de que A Spanish reference grammar (1923b) se conceptualiza como “an
enlargement of Wilkins’ “Compendio de Gramática Española”” (Donlan, 1920, p. 234), se debe
señalar que las referencias a los libros de texto adicionales desaparecen. A Spanish reference
grammar, por lo tanto, puede utilizarse como gramática por sí misma, sin necesidad de consultar
otros manuales de texto. De nuevo, la brevedad en las explicaciones gramaticales es uno de los
méritos de Wilkins, que divide su gramática en doce capítulos, empezando por el abecedario, la
ortografía y la pronunciación, e introduciendo, en cada capítulo/lección, una de las partes del
discurso: Sustantivo, Artículo, Adjetivo, Pronombre, Verbo, Adverbio, Preposición, Conjunción e
Interjección. Misma estructura que ya se establece en la gramática anterior y, al igual que en ésta,

147

tampoco existe una sección de práctica pedagógica, ambos manuales se centran en la explicación
gramatical con ejemplos ilustrativos sin aportar actividades. Además de eliminar las referencias a
textos adicionales y aumentar los ejemplos ilustrativos, otro elemento que diferencia A Spanish
reference gramar de la publicación anterior es la información añadida en el paratexto. Mientras
que ambas publicaciones ofrecen un apéndice con las conjugaciones verbales, una tabla ortográfica
e información acerca de los números y las horas, se incorporan dos nuevas secciones: una sobre
unidades de medidas, y otra sobre los sistemas monetarios en los diferentes países de habla
española. A diferencia de las otras gramáticas escolares que hacían referencia explícita a la
correspondencia como modelo de escritura imprescindible en el proceso de aprendizaje, esa
información no forma parte de los manuales de Wilkins. No obstante, estas dos nuevas secciones
añadidas en la publicación de 1923 revelan la relevancia de adquirir dicho conocimiento para
poseer herramientas que facilitaran sus negociaciones en el mundo comercial hispanohablantes o,
por lo menos, el intercambio mercantil.
Para cerrar esta sección, se considera necesario, una vez más, introducir brevemente la
editorial que publicó estos dos volúmenes, que es la misma para los trabajos de Leavitt y
Stoudemire que se presentarán más adelante. Herny Holt and Company (Holt & Co.) fue fundada
en 1866 por Henry Holt (1840-1926) y Frederick Leypoldt (1835-1884),80 y fueron reconocidos
por publicar las obras de autores como Henry James, Toni Morrison o Robert Forst, entre muchos
otros. Después de varias fusiones y adquisiciones a lo largo del siglo, el sello editorial de Henry
Holt todavía existe en la actualidad, bajo las manos de MacMillan Publications, de origen
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Véase la tesis doctoral de Ellen D. Gilbert (1992) para más información sobre el desarrollo de la compañía
editorial y sus personajes más relevantes desde 1866 hasta 1946.
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británico, pero considerada actualmente otra potencia dentro del mercado editorial de libros de
texto a nivel internacional (Henry Holt, s. f.).
4.4.4. Barlow: estudiante y fiel seguidor
Joseph W. Barlow (1885-1956), que no hay que confundir con William Barlow, al que se
ha nombrado anteriormente, fue profesor de la Universidad de Nueva York desde 1919 a 1950.
Empezó como instructor, pero llegó a ser Profesor Titular de español e incluso jefe del
departamento (“Obituary for Joseph W. Barlow (Aged 71),” 1956), además de ser presidente de la
AATS durante el año 1926. Al residir y trabajar en Nueva York, sabemos que conoció a Wilkins,
y fueron colaboradores cercanos, ya que Barlow fue una de las figuras que contribuyó en el número
de Hispania que le dedicaron después de su fallecimiento (1946).
En Fundamentals of Spanish (1929), la primera de las gramáticas de Barlow que forma
parte de este corpus argumentaba desde su inicio contra esa idea falsa, que se ha comentado
previamente en el capítulo histórico, de que el español era una lengua fácil de aprender. De este
modo, Barlow afirma que “the task of learning to read, write, and speak a modern foreign language
can never be an easy one” (1929, p. v): la finalidad del autor era presentar las características
fundamentales de la lengua sin tener que simplificarla. En otras palabras, Barlow no quería
presentar un español artificial, al contrario, creía que había que introducir desde el principio un
español idiomático que representara la realidad. Fundamentals of Spanish, por lo tanto, está
compuesta por un total de cuarenta lecciones, de las cuales las tres primeras están destinadas a la
pronunciación, como se explicará más adelante. Cada lección es introducida por un texto que es
entendido como “live illustrative material;” una lectura para facilitar las repeticiones orales. La
temática de dichas lecturas es variada y la dificultad va aumentado en cada capítulo, introduciendo
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textos literarios hacia el final ya que, según el propio autor, la literatura debe ser introducida
durante los niveles elementales.
Siguiendo las pautas generales de las gramáticas, se presentan “clear, concise statements
of grammatical principles, previously illustrated, followed by examples taken from the text” (p.
vi), y existen lecciones de repaso que ayudan a una revisión de los mismos. Los ejercicios que
presenta esta gramática siguen las mismas estructuras mecánicas propias de los métodos directo y
de gramática-traducción, y cabe señalar como las listas de vocabulario que se encuentran a lo largo
de las diferentes lecciones se clasifican por partes del discurso (sustantivos, adjetivos, adverbios,
conjunciones…). Teniendo en cuenta el paratexto de esta gramática, se puede observar que el
apéndice posee una cantidad de información sobre la conjugación verbal y las conjugaciones de
los verbos irregulares, pero también explicaciones sobre puntos gramaticales concretos como
puede ser el uso de las preposiciones por y para. Además de incluir listas de vocabulario
exhaustivas, complementarias a las existentes a lo largo de la gramática, y una lista de las
ilustraciones, el apéndice incorpora información acerca de la redacción de cartas, y un par de
canciones populares.
Como el propio Barlow afirma en el prefacio de Basic Spanish (1939), “is not a revision
of the author’s Fundamentals of Spanish, but an entirely new book. It represents an attempt to
present in twenty-five lessons (I) the constructions of highest frequency, (2) a truly basic
vocabulary, and (3) the commonest idioms” (1939, p. v).81 Como educador y académico, se le
reconoce su trabajo en la disciplina y, como la reseña de la obra en el MLJ indica, se considera a
Barlow “an experienced teacher, who leaves little room from criticism” (Spaulding, 1940, p. 318).
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Nótese que, a pesar de quedar fuera del alcance de este estudio, después de la publicación de Basic
Spanish, por su buena acogida, Barlow publicó Oral Basic Spanish (1947).
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Debido a esta experiencia pedagógica y académica, se deben señalar una serie de características
que difieren Basic Spanish de su previo trabajo que se acaba de presentar. Primero, hay que señalar
que las lecciones se reducen casi a la mitad, con simplemente veinticinco, frente a las cuarenta de
la gramática anterior. Siendo este manual publicado en 1939, hay que tener en cuenta, como
también indica la reseña que se acaba de mencionar, que el desarrollo de la enseñanza de lenguas
en el mundo académico había promovido una serie de estudios en el que se procedía a listados de
las palabras y expresiones más frecuentes en una lengua determinada. A modo de posicionarse
dentro de la disciplina, Barlow se aseguró de incluir y mencionar dichos estudios y listas como
base empírica para apoyar su selección de vocabulario en su nueva publicación. Así, además de
reducir el número de lecciones, Basic Spanish introduce cada una de ellas con una serie de frases
hechas, y termina con un vocabulario y un refrán. A diferencia de la anterior, existe un repaso cada
cinco lecciones y en las lecturas de cada lección abundan los diálogos, la presentación y
explicación de los puntos gramaticales en cuestión es seguida por una serie de ejercicios mecánicos
basados en la repetición en voz alta y la traducción, sección más breve y reducida.
Respecto a editoriales que publican los trabajos de Barlow, se puede observar que
Fundamentals of Spanish está impresa bajo la casa editorial de Croft & Company, pero que su
segundo trabajo lleva la casa editorial de Appleton-Century-Croft, debido a la fusión entre estas
dos editoriales. Con el tiempo, y tras múltiples fusiones y adquisiciones empresariales, como en
los casos anteriores, la división de los libros de texto acabó en manos, una vez más, de Pearson
Education.
4.4.5. Leavitt y Stoudemire: gramática de maestro y discípulo
Leavitt and Stoudemire se posicionan como otros colaboradores asiduos en estos manuales,
ambos académicos de la Universidad de North Carolina. A pesar de su trabajo como profesor en
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la Universidad de North Carolina durante cuarenta y tres años, Sturgis Elleno Leavitt (1888-1976)
se formó académicamente en el nordeste, ya que asistió a Bowdoin College, y más tarde realizó
sus estudios de doctorado en la universidad de Harvard 1913-1917. Dentro de la AATS, llegó a
ocupar el papel de presidente (1945-1946), y entre sus méritos cabe destacar que en 1974 llegó a
ser miembro de la Academia Mexicana. Leavitt fue conocido “throughout the Hispanic world for
his studies in Spanish and Spanish American literature and his effort to foster relations between
the United States and Spanish-speaking countries” (Stoudemire, 1976, p. 218). Consecuentemente,
hay que remarcar el papel que ocupó como editor en una serie de revistas académicas oficiales que
circularon durante la primera mitad del siglo XX; el Boletín (1935-1951) de South American
Modern Language Association (SAMLA), del que también fue presidente (1935-937), editor y
presidente de la revista de la Asociación de Humanidades del Sur (1947-1951); editor adjunto de
Revista Iberoamericana (1936-1951), además de la Hispanic Review (1937-1969). Dentro de estos
logros, además, fue uno de los primeros miembros de la AATS en escribir y archivar la historia de
la misma (Stoudemire, 1976). De este modo, no pasa desapercibido que sea el mismo Sterling
Aubrey Stoudemire (1902-1992), quien escribió la esquela de Leavitt para la revista oficial de la
AATS, como persona cercana dentro del mundo académico.
Stoudemire, por su parte, asistió a la University of North Carolina durante toda su carrera
académica, realizando tanto su licenciatura, como su máster (1924) y doctorado (1930), por lo que
se puede inferir que fue discípulo de Leavitt. Durante sus estudios de posgrado, se especializó en
el teatro español del siglo XIX, específicamente en la figura de Cervantes, y la literatura de
exploración del siglo XVI. Después de su graduación, pasó a formar parte del profesorado del
Departamento de Lenguas Romances, primero como Profesor Asistente, luego Asociado (1933) y,
finalmente, como Profesor Titular en 1941. Creemos que es durante este año cuando se escribió
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Concise Spanish Grammar porque, durante parte de la Segunda Guerra Mundial, Stoudemire fue
comisionado como teniente en la Reserva Naval entrenando en la estación de Quonset Point de
Rhode Island y sirvió en Brasil, reanudando su carrera académica una vez terminó la Guerra
(Salgado, 1993). La colaboración entre estos dos académicos en estas dos gramáticas no fue la
única que realizaron a lo largo de su carrera, ya que, entre los trabajos que coeditaron, sobresale el
libro de texto ¡Vamos a leer!: el español unificado (1947), como otro de los manuales por lo que
este dúo del noroeste fue conocido dentro de la enseñanza del español.
Las dos gramáticas que forman parte del corpus de este capítulo y que fueron producidas
por Leavitt y Stoudemire mantienen una correlación en cuanto que, a pesar de no poseer el mismo
título, Concise Spanish Grammar, publicada en 1942, pretende ser una versión mejorada de
Elements of Spanish, gramática publicada con siete años de antelación en 1935: “But the new
volume is not merely an alternative grammar for the first; it is a real improvement” (Beardsley,
1942, p. 377). En primer lugar, Elements of Spanish (1935) sale a luz como resultado de un informe
por un comité a nivel estatal del que tanto Stoudemire como Leavitt fueron partícipes, éste último
siendo presidente. La finalidad de esta gramática, por lo tanto, era “[to] give the essential of
Spanish grammar in a minimum of time” (p. v). Desde esta perspectiva, la necesidad de producir
gramáticas concisas, paralelamente, implicaba una rapidez por parte del estudiante de adquirir la
lengua en un espacio de tiempo determinado. De este modo, la explicación gramatical y concisa
que conlleva esta idea de adquirir la lengua de la manera más rápida posible es enfatizada, de
nuevo, en la contraportada de Hispanic Review cuando se anuncia su publicación: “Written
expressly to prepare the student for reading within the shortest possible time, it confines itself to a
presentation of the grammar absolutely indispensable in language work” (“Front Matter,” 1935).
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La estructura de la gramática nos informa de las diferentes secciones en las que se dividen
las treinta lecciones por puntos gramaticales, cada una precedida por una lista de vocabulario: “The
paragraphs which state the grammatical facts are followed by three exercises: A. Comprehension
(Spanish phrases and sentences); B. Translation (Spanish sentences); C. Composition (English
sentences for translation into Spanish)” (“New Books,” 1935, p. 357). Además de incorporar frases
idiomáticas en la lista de vocabulario, dicha estructura es similar a la empleada por la versión
posterior Concise Spanish Grammar (1942). En esta gramática, sin embargo, se añade una sección
de conversación en cada lección que conlleva la repetición en voz alta, práctica que fue promovida
por el método audiolingüe: “Comprehension exercises throughout the book designed for aural drill,
together with conversation exercises, should make this a very practical text for a foundation
course” (Schons, 1942). Es en el contexto de la publicación de Concise Spanish Grammar que se
enfatiza que se enfocan en el conocimiento gramatical, dejando de lado las lecturas, que habían
sido esenciales en los readers, y habían estado presentes en algunas gramáticas: “Its singleness of
purpose made advisable the exclusion of readings, cultural and otherwise” (Arjona, 1943).
Ambas gramáticas tienen apéndices con las formas verbales regulares e irregulares y listas
de vocabulario español-inglés e inglés-español. No obstante, los siete años de diferencia entre
dichas publicaciones presenta diferencias notables en las ilustraciones que acompañan las
contraportadas de estas gramáticas: mientras que la gramática de 1935 presenta un mapa de España
tanto al inicio como al final, Concise Spanish Grammar (1942) lo hace de América Latina. Como
se anuncia en la misma reseña que se publica en 1943 en Hispania: “the new urge is toward
conversation and, via the map, an interest in South America is implied. More could be made of
this South American "slant" in the exercises, though it might imply a complete rewriting of the
sentence” (Beardsley, 1942).
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Ya se ha mencionado anteriormente que ambos trabajos fueron publicados por Henry Holt
and Company, pero antes de cerrar esta sección, se necesita apuntar a las múltiples conexiones
editoriales que se han llevado a cabo. Como se ha aludido, no se pretende trazar una historia
detallada de cada una de las imprentas y casas editoriales que publicaron libros de texto en español
a principios del siglo XX. Aún así, se quiere enfatizar que a lo largo del siglo e incluso a principios
del siglo XXI, el número de imprentas y editoriales que se dedicaban de la difusión de libros de
texto, especialmente los libros de texto de enseñanza de lenguas, se fue reduciendo y una pequeña
fracción de compañías editoriales se hicieron con el monopolio. Dentro de este monopolio, que
sigue vigente hoy en día, Person Education, Houghton Mifflin Harcourt y Macmillan Education
definitivamente se encuentran entre las grandes editoriales educativas a nivel mundial.
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5. Readers y gramáticas como agentes normativos
5.1. Introducción a los agentes normativos
De acuerdo con la historia institucional de la AATS y el perfil pedagógico-profesional que
se estaba conformando respecto al profesor de español, la presentación del corpus seleccionado en
el capítulo anterior prueba como existía la necesidad de crear materiales pedagógicos de naturaleza
normativa que pudieran utilizarse dentro del aula. Tanto los readers como las gramáticas escolares,
presentados detalladamente, junto con los manuales de enseñanza y los múltiples artículos y
discursos utilizados a lo largo del presente trabajo, son concebidos como instrumentos lingüísticos.
Así, retomamos la definición de instrumento lingüístico presentada por Lauria (2017) en el
capítulo introductorio, y que transciende a la gramática y al diccionario monolingüe, en el que se
quiere resaltar cómo:
los instrumentos lingüísticos exponen conocimiento metalingüístico. Esto significa
que constituyen una forma de saber manipulado con la ayuda de un metalenguaje
[…] se consideran […] como artefactos que fijan y, en síntesis, construyen la lengua
por parte de ciertos agentes e instituciones con determinados intereses que
transcienden el plano meramente lingüístico. (Lauria, 2017, p. 95)
De este modo, y teniendo en cuenta el marco glotopolítico del presente trabajo, el análisis
de este capítulo se centrará en los instrumentos lingüísticos destinados al aprendiz de lengua
española: los readers y las gramáticas escolares. Estos instrumentos lingüísticos, i.e. materiales de
instrucción, atienden a una función reguladora en cuanto que establecen las normas lingüísticas
“correctas” desde una perspectiva práctica y pedagógica. Se entiende dicha naturaleza práctica y
pedagógica desde el punto de vista que, al tener al estudiante de español como principal audiencia,
dichos instrumentos son la herramienta mediante la cual se tiene como meta adquirir un dominio

156

lingüístico, tanto escrito como hablado, en la lengua española. Dentro del marco que se ha ido
construyendo, hasta ahora se han expuesto las condiciones de producción de los mismos en un
sentido más amplio, teniendo en cuenta tanto las condiciones históricas de producción de estos
materiales como de su circulación, y atendiendo al papel de la AATS como agente institucional
cuyos miembros tenían acceso a ciertos espacios académicos. En este capítulo nos centramos en
el análisis del contenido de estos materiales pedagógicos destinados a los estudiantes, más
específicamente, examinaremos las historias y las narrativas que se transmiten, incluyendo tanto
los textos y lecturas como los ejercicios prácticos, al igual que las explicaciones gramaticales y los
ejemplos que describen la norma de la lengua española.
Creados, producidos y distribuidos por los emblemáticos miembros de la AATS, estos
textos normativos se sitúan dentro del proceso histórico y político de la enseñanza del español en
Estados Unidos porque se conciben como voces de prestigio y autoridad. Es dentro de este contexto
histórico en el que es necesario recordar el concepto ideológico de nación en su segunda fase de
finales del siglo XIX y principios del XX que, como indica Hobsbawm (1992), está ligado a
criterios étnicos y lingüísticos, en comparación al argumento del crecimiento económico
(threshold principle), como había sido el caso hasta 1880. La visión amenazadora de diversidad
lingüística, social y cultural hizo que se replanteara el nacionalismo en cuyo discurso se enfatizó
el paradigma ideológico de one-nation / one-culture / one-language en la que se idealizaba una
identidad colectiva en cuanto que el objetivo era la homogeneización de la ciudadanía (del Valle
y Gabriel-Stheeman, 2005). Las instituciones educativas, i.e. la escuela, actuaron dentro de este
contexto como mecanismos indispensables para la difusión y la circulación de dicho discurso en
el que se reafirma la unidad indivisible del territorio y el inglés como lengua nacional y, como
consecuencia, la enseñanza de la lengua española se construye como extranjera. Existen una
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inmensidad de ejemplos a lo largo de estos instrumentos lingüísticos, pero el siguiente extracto es
muestra de ello: “Carlos y María viven en España. Hablan español. Hablan español bien. No hablan
inglés. En España hablan español y en los Estados Unidos hablan inglés. Carlos y María viajan
ahora por los Estados Unidos. Cuando viajan por los Estados Unidos aprenden inglés. Carlos
aprende mucho. María no aprende mucho” (Espinosa y Allen, 1915, p. 27). Así, se construye una
comunidad nacional a partir de la noción de una cultura monoglósica en la cual se dibuja una
identidad colectiva centrada en la lengua. La diversidad lingüística de España es invisibilizada, al
igual que la previa existencia del español en el territorio estadounidense (Lozano, 2018), y se
configuran dos unidades nacionales: España-español / Estados Unidos-inglés. Dentro de esta idea
de comunidad, además, no pasa desapercibido como se producen y reproducen ciertas etiquetas y
categorías sociales que implican la construcción de estereotipos y jerarquías en las que, en este
caso concreto, también se identifica la desigualdad del papel de la mujer dentro del sistema
educativo.
Son múltiples los objetivos del análisis de este capítulo. En primer lugar, una de las
finalidades es analizar las narrativas que se presentan en los distintos instrumentos lingüísticos
para puntualizar y examinar las huellas de las tensiones ideológicas entre las corrientes del
hispanismo y el panamericanismo. Estas tensiones, por un lado, abarcan la búsqueda de un pasado
grandioso español que asegure un prestigio histórico, literario y cultural de la lengua y, por otro
lado, una visión hacia Spanish America que garantice unas fructíferas relaciones comerciales y de
negocios. Además, se examinan las ideologías lingüísticas que se inscriben dentro de los regímenes
de normatividad articuladas a través de dichos instrumentos, y directamente asociadas
institucionalmente con la AATS. Dentro del estudio de los regímenes de normatividad se
identifican las representaciones sociolingüísticas que se refieren a las variedades dialectales y las
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implicaciones evaluativas de las mismas. Asimismo, como agentes normativos, se localiza cómo
la producción y reproducción de un régimen de normatividad construye una jerarquización social
a través de la indexicalización de las categorías sociales, clasificando individuos y grupos de
individuos en diferentes representaciones estereotipadas. Para cerrar el análisis, también se
visibiliza cómo se materializa y se transmite la cultura popular en estos instrumentos lingüísticos
a través del uso de refranes, dichos populares, y el humor con el objetivo de aproximarse al
aprendizaje del lenguaje coloquial desde la perspectiva instrumental con el fin de acceder a una
comunidad de hablantes.
5.1.1. Los instrumentos lingüísticos y su localización espacial en el aula
Antes de introducir el concepto teórico de narrativa, se pretende enfatizar un aspecto ya
mencionado en los dos capítulos anteriores en cuanto a la creación de este nuevo material y su
relación con el aula y, específicamente, con la clase de español. Nos referimos a esa
intencionalidad de vincular directamente los nuevos materiales de enseñanza con el entorno del
estudiante para establecer una conexión con la enseñanza de la lengua durante los niveles
elementales. En el capítulo anterior, mientras se introducía la estructura de los readers, Elementary
Spanish reader: with practical exercises for conversation de Espinosa (1918a) servía como
ejemplo ilustrativo de este contexto específico en el que se presentaba y dibujaba el aula de español
en el propio material de enseñanza. La importancia de cómo se proyectaban y se articulaban estos
vínculos, de forma más o menos explícita, refuerza visiblemente la “academic declaration of
independence” (Pardiñas-Bernes, 1998) del periodo histórico que concierne este estudio, en cuanto
a producir materiales que se adaptaran a las necesidades de este momento específico, en el que ya
no se dependía de las editoriales europeas y sus adaptaciones.
De esta manera, desde los propios ejemplos, actividades y textos de estos instrumentos se
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articula el interés de aprender la lengua española y las argumentaciones prácticas como el poder
viajar y acceder a los países hispanohablantes: “Todos estudian mucho porque desean aprender el
español bien. Desean aprender el español porque desean viajar por España y por La Argentina. A
la clase de español llevan los discípulos la gramática y el libro de lectura” (Espinosa y Allen, 1921,
p. 44).82 Aquí, además, se destaca que la gramática escolar y el reader eran los dos instrumentos
esenciales que los estudiantes necesitaban dentro del aula para aprender la lengua. Las
articulaciones para vincular a los estudiantes dentro de la propia aula de español son muy
numerosas y, dependiendo del instrumento, se realizan de forma diferente, ya sea bien con un
texto, como el anterior (Espinosa y Allen, 1915, p. 110; Espinosa y Allen, 1921, p. 44), con un
diálogo entre dos alumnos (Barlow, 1929, p. 36) o profesor y alumno (Barlow, 1939, p. 15), o con
un listado de expresiones y/o vocabulario para su memorización (Barlow, 1929, p. 15). No
obstante, también se observan algunas discrepancias a tener en cuenta en el imaginario que se
dibuja desde estos instrumentos lingüísticos. Al igual que el ya mencionado ejemplo del primer
capítulo del libro de lectura de Espinosa (1918a),83 en la gramática de Espinosa y Allen (1921), el
perfil del profesor también se dibuja como un hombre blanco anglosajón que tiene la habilidad de
hablar en dos idiomas. En este imaginario se establece una jerarquía en la cual predomina la
hegemonía del inglés como primera lengua en el sistema educativo y la implantación del español
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La instrumentalidad de aprender la lengua con la finalidad de tener acceso a los países de habla española
ya se menciona en su gramática anterior: “El que quiera viajar por países españoles y desee hacer un viaje
a la vez agradable y provechoso, debe saber hablar español. Si sabe bien el idioma español viajará con gusto
y provecho” (Espinosa y Allen, 1915, pp. 198-199).
83

Parte del primer párrafo del primer capítulo que fue citado en el capítulo anterior: “El maestro es
americano. Los discípulos son americanos también. El maestro habla inglés y español. Los discípulos
hablan inglés. Ahora estudian español. Yo estudio español y Juan estudia español y francés. Juan y yo
hablamos inglés. Isabel es española y habla inglés y español” (Espinosa, 1918a, p. 1).
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como lengua secundaria o extranjera: “Estudiamos el español con el maestro. Él habla inglés y
español pero nosotros hablamos solamente inglés. Estudiamos mucho porque deseamos aprender.
El maestro enseña y los discípulos aprenden. Para aprender español bien debemos estudiar mucho”
(Espinosa y Allen, 1921, p. 32).84
Sin embargo, mientras que aquí se recupera la idea de que los profesores tenían que ser
americanos, existían otros imaginarios en los que el perfil del profesor se articula de forma
diferente:
¿Quién es el señor Pérez? El señor Pérez es el profesor de la clase. Enrique es
alumno y Alicia es alumna. Pepe también es alumno. Enrique y Pepe son
norteamericanos, pero el profesor es español. Es el profesor de la clase de español.
¿Qué es el español? El español es la lengua de España, pero es también la lengua
de millones de americanos. ¿De dónde es el señor Pérez? Es de España, pero los
alumnos no son de España. Enrique y Pepe son de los Estados Unidos. Alicia
también es de los Estados Unidos. Es norteamericana. (Barlow, 1929, p. 21)
En este caso, el señor Pérez no es americano, es español, dentro de la configuración de la
unidad nacional España-español. La preferencia por España como lugar para formar
profesionalmente a los futuros profesores estadounidenses de español se extiende para visibilizar
y priorizar el perfil ideal del profesor de lengua de origen español y, consecuentemente, junto con
la norma lingüística procedente de Castilla. Este imaginario no se detiene con el profesorado: el
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Nótese que es una idea que aparece repetidamente en esta gramática y que, para asegurarse es transmitida
al lector, también se incluye unas páginas más adelante en inglés, a través de oraciones y/o textos que tenían
como finalidad ser traducidos al español: “We live in the United States. We do not live in (por) Spain. We
wish to travel in (por) Spain and Spanish America, for that reason (Por eso) we are now learning Spanish.
We study Spanish with the teacher. He speaks English and Spanish but we speak only English” (Espinosa
y Allen, 1921, p. 39-40).
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cuerpo estudiantil, a pesar de recibir nombres de origen español, se describe como
homogéneamente americano, es decir, anglosajón, blanco y monolingüe en inglés. Incluso cuando
se menciona la posibilidad de algún estudiante que no es de origen norteamericano, como en el
libro de lectura de Espinosa (1918a), se hace un borrado de su origen y se da por sentado que estos
inmigrantes se han americanizado y, por lo tanto, han adquirido la lengua inglesa: “Isabel es
española y habla inglés y español” (1918a, p. 1). Aunque estos estudiantes formaban parte del
sistema educativo estadounidense, no es hasta los años sesenta cuando oficialmente se reconoce la
existencia de estos estudiantes bilingües en el aula (Teschner, 1973).85
5.2. La narrativa colonial de un viaje que se repite
Como se puede inferir de la presentación del corpus, algunos instrumentos presentan una
narrativa mucho más explícita que otros. Indudablemente, los readers forman parte de este primer
grupo por los textos originales e inéditos que refuerzan la comprensión lectora, competencia
lingüística enfatizada como objetivo esencial en dichos instrumentos. Sin embargo, hay que tener
en cuenta que algunas gramáticas también poseen ciertos textos que abogan por dicha competencia
con la finalidad de querer abarcar todas las habilidades lingüísticas en un mismo libro de texto.
Ahora bien, esta distinción no pretende funcionar como dicotomía o de forma excluyente. En
aquellas gramáticas en las que no se encuentran estos textos como práctica de la comprensión
lectora, se localizan ejemplos y modelos tanto en las explicaciones gramaticales como en las
actividades, que funcionan como narrativas. A pesar de que no poseen un hilo conductor a través
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Se quiere matizar que, incluso fuera de los contextos que se articulaban dentro del aula de clase, la
centralidad de España esta presente incluso en los instrumentos lingüísticos que no poseían textos de
lectura. Junto esta centralidad, también está el posicionamiento del aprendiz de la lengua española como
americano “1. Hay ocho o nueve hombres aquí. 2. Todos son de España. 3. Son españoles. 4. Cuatro de
ellos (them) son ricos. 5. Viven en la ciudad. […] 10. Usted es americano. 11. Usted tiene muchos libros
americanos. 12. Tienen libros franceses también” (Leavitt y Stoudemire, 1942, p. 28).
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de los capítulos, por ser de naturaleza más esporádica, también presentan esas huellas de las
tensiones ideológicas que pretendemos visualizar a continuación.
5.2.1. Introducción al concepto de narrativa
Teniendo en cuenta la multiplicidad de trabajos y estudios que se han llevado a cabo de las
narrativas desde diferentes enfoques teóricos y campos disciplinarios (Labov, 2013; Ochs y Capps,
2009; Wortham, 2001; por nombrar algunos), en el presente análisis tomamos el trabajo de De
Fina y Georgakopoulou (2012) como punto de partida. Atendiendo a las diferentes concepciones
de narrativa, y teniendo en cuenta que el consenso en su definición no es nuestro objetivo,
entendemos la narrativa en el sentido más amplio como la recapitulación de eventos en el pasado,
y nos enfocamos en el contexto en el que se producen porque “arguments cannot be seen as a
product of a certain textual format or sequence, but rather that they are constructed and negotiated
in ways that crucially depend on the exchanges in which they are embedded” (De Fina y
Georgakopoulou, 2012, p. 103). Dentro del contexto institucional de la primera mitad del siglo
XX en el que estos instrumentos lingüísticos se publican y circulan, tanto a nivel de secundaria
como universitario, se pretende no sólo visibilizar las condiciones materiales de la producción de
estas narrativas, sino también cuestionarse el posicionamiento ideológico de los autores, que
desaparecen detrás de sus propios textos aparentemente objetivos y neutrales. Considerando el
perfilamiento de una nueva disciplina académica, la AATS se construye como un dispositivo con
prestigio institucional en la enseñanza del español, las narrativas articuladas por sus miembros,
como académicos con puestos en las diferentes universidades estadounidenses, se conciben como
voces de prestigio: “Individuals and institutions that are in positions of power also need to
legitimize their narratives by showing that they have the right to tell stories and that their narratives
are credible depictions of events, agents, motives and circumstances” (De Fina y Georgakopoulou,
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2012, p. 127). Tanto la AATS como sus miembros articulan y difunden sus narrativas desde una
posición de prestigio que les permite ser promotoras de una autoridad y autenticad en un contexto
determinado en el que se negocian ideas, creencias y valores que, a su vez, son inculcadas a las
próximas generaciones de individuos dentro del territorio estadounidense.
De Fina y Gergakopoulou (2012) hacen uso de las concepciones teóricas del poder que se
encuentran tanto en Foucault (1972) como en Bourdieu (1977), con la finalidad de explorar las
cuestiones de autenticidad y credibilidad en contextos institucionales argumentando que una
narración específica puede perpetuar las jerarquías de dominación y la desigualdad social. Dentro
del contexto educativo norteamericano, y teniendo en cuenta el concepto de poder desde su
dinamicidad y permutabilidad, las narrativas en los libros de texto se convierten en espacios de
construcción ideológica en las que ciertas narrativas son legitimadas y, al mismo tiempo, son
naturalizadas como verdades, concebidas como apolíticas y neutrales. Como instrumentos
lingüísticos, estos libros de texto forman parte de un sistema de educación en el que, en términos
de Bourdieu y Passeron (2019), existe una violencia simbólica en tanto que se reproduce una
perspectiva histórica que se representa como legítima y válida sin ser cuestionada. Esta
presentación, por la tanto, no problematiza en ningún caso la narración histórica que se transmite
e impone como saber, y que es apoyada por la propia institución, en este caso la AATS, y sus
agentes homogeneizadores, los miembros más representativos de la Asociación y creadores de
tales instrumentos lingüísticos. Así pues, el conocimiento transmitido en dichos instrumentos
lingüísticos no es neutral, sino que produce y reproduce unas ideologías, y en este caso, una versión
de la historia, que se considera legítima, y que, consecuentemente, mantiene una desigualdad entre
los hablantes que perpetúa una jerarquización que va más allá del capital socio-económico. En
general, la reproducción de una historia colonizadora en los instrumentos lingüísticos que
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contienen dichas narrativas, y que forman parte de nuestro corpus, empieza con un viaje físico por
diferentes localidades tanto en España como en las Américas, en las cuales los protagonistas nos
narran sus hazañas. Dicho recorrido que emprende cada uno de los personajes, y que se observa
de entrada en los títulos de los manuales, corresponde a una estrategia que, incluso hoy en día, es
utilizada en muchos de los libros de texto para la enseñanza de idiomas.86 Tanto el capital
económico, social como cultural, en palabras de Bourdieu (1991), están entrelazados en la
representación de la desigualdad de los hablantes, dentro de un campo, en nuestro caso, el campo
educativo, ya que es el espacio en el cual circulan estos instrumentos lingüísticos.
5.2.2. El glorioso pasado del imperio español
En Cosas, Cuentos y Chistes (1931), el reader de Warshaw, los protagonistas de la historia
emprenden un viaje por la madre patria, tierra que los nietos de Don Fernando no conocían en
persona, pero de la que tienen conocimiento a través de sus padres, que emigraron a Cuba, y a
través del conocimiento que han adquirido en la escuela. Mientras que se desconocen las
circunstancias específicas por las que la familia decidió emigrar, su posición socio-económica es
visible y transparente desde el inicio de la narración. El capital económico, social y cultural que
ostentan dichos personajes es manifestado a través de cada capítulo en cuanto que su viaje físico
por España, viaje de descubrimiento tanto para Catalina como para Rafaelito, también es prueba
del capital simbólico que poseen. En este viaje, la movilidad física se facilita, en gran parte, por el
acceso a los diferentes medios de transporte, conexión directa que marca la diferencia de la
desigualdad de los personajes de este instrumento en específico con respecto a otros que se
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Por ejemplo, si consideramos la editorial especializada en idiomas Vista Higher Learning, entre los
múltiples libros de texto para la enseñanza del español podemos encontrar los siguientes títulos: Aventuras:
Primer Curso de Lengua Española (2022), Panorama. Introducción a la lengua española (2021), Vistas.
Introducción a la lengua española (2020), entre muchos otros.
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examinarán a continuación. Así, los protagonistas viajan en múltiples medios de transportes como
barco, tren y taxi y, además, son ellos mismos los que manifiestan explícitamente que son
conscientes de estos marcadores de diferenciación en su estatus social en el contexto en el que se
mueven. Por ejemplo, a la llegada de los protagonistas a la ciudad madrileña para visitar a su
familia, Catalina observa las franjas de múltiples colores que ofrecen visualmente una clasificación
de los taxis; mientras que no se añade ningún tipo de descripción o detalle en referencia a cómo se
diferencian estas clases de taxis, dicha clasificación no pasa desapercibida, ya que la protagonista
requiere la “mejor clase” para asegurarse de que su entrada y primera impresión frente a sus
parientes atiende y alcanza ciertas expectativas socio-económicas: “No me gustaría llegar a casa
de nuestros parientes en un automóvil de segunda o tercera clase” (1931, p. 55). Asimismo, se
debe hacer referencia a la constante enumeración de personajes secundarios que los protagonistas
van encontrando durante su viaje a través de los que se presentan lecciones de historia y literatura
española. Estas incursiones se extienden no simplemente a personajes, sino también incluso a los
nombres de los hoteles en los cuales se hospedan los protagonistas, como el “Real Hotel de
Washington Irving”87 en Granada o el “Hotel Reina Victoria” en Valencia.88
Mientras que Don Fernando y sus nietos realizan un viaje con acceso a una multiplicidad
de medios de transporte y se hospedan en los hoteles con gran renombre en cada localidad que
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Para más información sobre el papel y la contribución de Washington Irving a los estudios del mundo
hispano desde Estados Unidos, véase la obra de Iván Jaksic, Ven conmigo a la España lejana: los
intelectuales norteamericanos ante el mundo hispano, 1820-1880 (2007).
88

Otro ejemplo que se puede encontrar en Cosas, Cuentos y Chistes y que ilustra cómo el capital económico
y social de los protagonistas está entrelazado con el capital cultural, es cuando los protagonistas acuden al
teatro durante su estancia en Madrid. Aparte de tener acceso a este tipo de eventos, en este capítulo existe
una separación física de los individuos dependiendo de su estatus socio-económico entre las galerías vs. las
butacas: en las butacas, los “espectadores estaban bien vestidos y hablaban en voz baja” mientras que “en
las galerías también estaban bien vestidos, pero sin la formalidad que se notaban en las butacas” (Warshaw,
1930, p. 66).
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visitan, esta perspectiva se contrapone con la narrativa de Quinito en España: Quinito y su hermano
Pepe, viajan con su burro y su perro a pie, hospedándose en posadas y al aire libre. El viaje empieza
en Astorga, localidad en Castilla la Vieja descrita como “formerly one of the several kingdoms
that existed in the Iberian Peninsula” (1940a, p. 224), y transcurre por diferentes localidades dentro
de Castilla hasta su llegada a la capital. Su recorrido conlleva un viaje desde un espacio rural a
otro metropolitano, en el cual los protagonistas de la historia tendrán acceso a un capital mucho
más limitado que el descrito previamente. En este caso, el lector tiene acceso a una
contextualización histórica mucho más detallada por los textos complementarios en inglés
añadidos a la narrativa en múltiples capítulos, los cuales ofrecen una perspectiva en la que se
enfatiza la grandeza y gloria del pasado imperial de España. En ellos se enumeran las fechas,
personajes y momentos clave, como puede ser el inicio de la Reconquista, la coronación de los
Reyes Católicos en 1492, y los inicios del reinado de los Borbones, incluso se incluye cómo
Alfonso XIII se vio forzado a abandonar España en 1931 y que se preveía que su nieto Juan Carlos
fuera rey una vez terminara la Guerra Civil.89 Esta información complementaria acompaña al
siguiente diálogo: “Alfonso fue el último rey de España – dijo Pepe. – Entonces me parece que
España no tuvo reyes en verdad españoles después de los Reyes Católicos” (1940a, p. 310). Estos
textos adicionales, por lo tanto, tienen como finalidad trazar un marco histórico de los reinados y
conflictos bélicos en los que España posee un papel triunfador y victorioso.
A pesar de las diferencias socio-económicas de los protagonistas, las narrativas de ambos
instrumentos sugieren una construcción y difusión de una hegemonía cultural española basada en
un pasado histórico imperial caracterizado por las grandes victorias, sus figuras monárquicas y los
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Cabe recordar que nos basamos en la segunda versión, Quinito en España (1940) ya que la primera
Quinito Explorador del mundo (1935) posee muchos menos textos complementarios.
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logros militares. La transmisión de una imagen de grandeza se asocia con la corriente hispanista
que, sin detallar la situación del país en ese momento especifico, aspiraba a ofrecer una visión
positiva para abrir las puertas a un posible futuro económico próspero. Aun así, este glorioso
pasado se contrapone con la imagen de una España que a principios de siglo estaba arraigada en
un pasado industrial y comercial: “Cuando viajo por algunas partes de España se me figura que
viajo por la España antigua que se lee en los libros” (Espinosa y Allen, 1915, pp. 115-116).90
Aunque conservando la sutileza, Espinosa y Allen no fueron los únicos en mostrar dicha situación
de forma más explícita. Coates, por su parte, recalca en su publicación este esplendor imperial del
pasado español, pero dentro del imaginario también señala errores: “España es una gran nación
que ha tenido un glorioso pasado, ha cometido grandes errores como cualquier otro país, ha sufrido
mucho, y que volverá sin duda a tener un glorioso papel en la historia” (1944, p. 53). Aunque no
hay referencias explícitas a dichos errores, su publicación después de la Segunda Guerra Mundial
nos ayuda a suponer que hace referencia a las alianzas fascistas con los alemanes. En este discurso
producido a mediados de los años cuarenta, al mismo tiempo, se articulan ideologemas que se
alinean con la corriente hispanista en la que se confirma que la lengua española existía a ambos
lados del Atlántico, y que en dicha configuración España poseía un papel central: “Esta corta
lección no puede dar a conocer a España. Este libro trata de la América española pero el lector
debe saber un poquito del país que dio a la América española su cultura, su lengua, su religión, sus
costumbres y más o menos su carácter” (1944, p. 59). De hecho, incluso siendo la América
española el tema central del manual de lectura de Coates, la autora insiste en trazar históricamente
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Nótese que la cita se ha extraído de un diálogo que corresponde al texto de lectura de la vigésima lección
en la que dos viajeros, un francés y un americano, entablan una conversación acerca de sus visiones de
España. Los protagonistas, identificados y definidos por su lugar de origen, alaban la literatura y pintura
española, pero señalan la falta de avances tecnológicos provenientes del país.
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tanto la lengua, como la cultura, las costumbres y el carácter de los hablantes de España porque
son entendidos como los orígenes.
A pesar de que en Quinito en España (1940a) también existe información complementaria
sobre lugares que podríamos clasificar como de interés turístico, como puede ser el Acueducto de
Segovia o Real Monasterio de San Lorenzo de El Escorial, es notable recalcar las múltiples
referencias que se hacen a la obra de Don Quijote y, consecuentemente a su autor Miguel de
Cervantes (1547-1616). En Cosas, Cuentos y Chistes (1931), la narrativa que produce Warshaw
incluye una enumeración de personajes emblemáticos en diversas disciplinas, en las que se
incluyen tanto escritores, como pintores y arquitectos, entre otros; aunque sí que se nombra una
serie de escritores como Galdós o Lope de Vega, existe una iconización (Irvine y Gal, 2000), tanto
de la obra de Cervantes como del mismo autor.91 En este contexto, el proceso de iconización de la
figura y obra de Cervantes como resultado culminante de la historia de la literatura española
aparece frecuentemente en las narrativas de la mayoría de estos instrumentos, pero está más
enfatizada en la obra de Quinito en España (1940a). Además de proceder a una descripción de la
vida del autor junto con una introducción a su obra, para asegurarse que el lector es consciente de
la influencia y repercusión que ha tenido este trabajo a nivel mundial, se invita al estudiante a su
lectura, asegurando que la biblioteca tendrá una copia en inglés, ya que “this novel has been
translated into nearly all languages of the civilized world” (1940a, p. 90).
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Estas son las notas con las que Warshaw describe tanto al autor como a su obra: “Miguel de Cervantes
Saavedra, most illustrious of Spanish writers and one of the world’s accepted masters in literature; author
of Don Quijote, Las novellas ejemplares, many plays, And other works; b. at Alcalá de Henares 1547, d.
Madrid 1616” (1930, pp. 18-19) / “Quijote, Don; the hero of Cervantes’ novel Don Quijote and one of the
best known and best loved characters in fiction. The novel was published in 1605 / Sancho Panza: the
squire of Don Qiujote and as much liked for his practical view of life and his humor as his master of his
noble idealism” (1931, p. 26).
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A través de la constante presencia de la figura idealizada de Cervantes, se va tejiendo una
red en la que las conexiones entre España, Estados Unidos y América Latina en los manuales de
Wilkins se van articulando, paso a paso, a través de cada capítulo. Por ejemplo, cuando los
protagonistas de la obra visitan Valladolid, Wilkins se asegura de explicar en sus notas que, además
de ser la localidad donde murió Cristóbal Colón, Cervantes también residió allí por un tiempo, y
curiosamente explica que “The house of Cervantes in Valladolid was restored a few years ago by
the American patron of Spanish arts and letters, Mr. Archer M. Huntington, founder of the
Hispanic Society of America, which has its fine museum and library at 156th Street and Broadway
in the City of New York” (1944, p. 225). Esta preocupación por la conservación de los objetos
tangibles de la historia literaria española, más allá de los libros y su circulación, abre las puertas a
la circulación de individuos, académicos dentro de la esfera educativa, que concierne nuestro
estudio, ya que apoyaban la transmisión de su versión de la historia como conocimiento legítimo
y verdadero. De esta forma, y dentro de este movimiento de individuos, otro ejemplo ilustrativo
es el viaje de los protagonistas de Quinito en América (1940b). Su viaje, paralelo al de los
inmigrantes españoles de esta época, empieza con su llegada al puerto de Nueva York y, desde el
título de la obra, el lector ya puede predecir que la familia de Quinto personificará, con su viaje y
sus aventuras, esas relaciones de buena amistad y vecindad que eran promulgadas desde la
corriente panamericanista.
5.2.3. Hermanamiento pacífico y amigable: panamericanismo
De este modo, el recorrido del segundo volumen de Wilkins mantiene un eje vertical en
cuanto que su viaje por el continente empieza en Estados Unidos, pasa por México y
Centroamérica y termina con la visita a ciertos países de América del sur. Este eje visual de norte
a sur consistente con la perspectiva panamericanista de las relaciones de amistad entre ambos
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hemisferios. De hecho, se utilizan estas mismas palabras en el capítulo dedicado a “El
Panamericanismo”: “La amistad y la buena voluntad entre las Américas crecen cada día […] La
vieja Europa parece decidida a destruirse con sus luchas y sus guerras. Los países americanos están
dedicados a la paz y a la libertad” (1940b, p. 90). El continente americano se presenta como
ejemplo a seguir por las relaciones fructíferas que se están emprendiendo con sus vecinos. Desde
esta narrativa, se presenta el “Nuevo Mundo” como un modelo a imitar en el que, en comparación,
España se construye como oposición y se visualiza como el “Viejo Mundo,” ya que, además,
acababa de salir de una Guerra Civil. En el “Nuevo Mundo” que se presenta al lector en estas
páginas se describe una sociedad estadounidense basada en el progreso y el avance socioeconómico. Es aquí donde se inscribe una narrativa histórica con la existencia de numerosas
inserciones en que se reproduce el pasado colonizador con nombres y apellidos, es decir, con la
enumeración de ciertos exploradores, mayormente españoles, para recontar ese viaje de
descubrimiento. Estas exploraciones son presentadas a grandes rasgos, sin detalles, ya que
pretendían ser textos breves. No obstante, son embellecidas como historias exitosas en las que se
subrayan las cualidades aventureras tanto de los personajes como de sus hazañas, idealizando a los
personajes con atributos de grandeza y victorias.
Es conveniente, sin embargo, contemplar que los protagonistas de Cosas, Cuentos y Chistes
(1931) que, aunque implica un viaje opuesto al de Quinito en América (1940b), cuando empiezan
su recorrido por España llegan al puerto de Cádiz, y de forma inmediata se establece la conexión
con Cristóbal Colón; “de aquí salió Cristóbal Colón a conquistar en Nuevo Mundo” (1931, p. 12).
Dicha afirmación, por parte de Catalina, es rápidamente corregida por su hermano Rafaelito quien
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le advierte que, como conocedor de la historia de América, Colón partió de Palos de Moguer92 y
aclara que Cristóbal Colón halló el Nuevo Mundo, no lo descubrió porque el territorio ya existía.
Esta interacción entre los dos hermanos ilustra la negociación de poder en la que una ideología
basada en la desigualdad de género construye un estereotipo que implica una jerarquía de
dominación en la que se reproduce el conocimiento del alumno como el legítimo y, por lo tanto,
está por encima del de la alumna. Esta desigualdad entre los hablantes de una comunidad
determinada ayuda a naturalizar la desigualdad de género en cuanto al papel de la mujer dentro del
sistema educativo, del que también, en un contexto limitado, es representativo el corpus de este
trabajo, en el que Estas Américas (1944) es el único instrumento publicado por una mujer dentro
de un mundo académico predominantemente dominado por hombres.
Al contrario, en la publicación posterior de Coates, la autora sí que utiliza el concepto de
“El descubrimiento,” término que utiliza como título del mismo capítulo, con la finalidad de narrar
los múltiples viajes de Colón, primero en 1942 y luego en 1943. También se asegura de argumentar
que este “descubrimiento” no correspondía a un simple individuo y enumera las diversas
exploraciones que se llevaron a cabo por diferentes personajes, y cómo paulatinamente se fueron
descubriendo múltiples territorios. El capítulo siguiente, “La Independencia,” a modo de
resolución, narra los motivos de las colonias americanas para revelarse contra los gobiernos
europeos, y es dentro de este discurso que se aclara que “Sin duda España misma no quería que
existieran esas condiciones y, como siempre, agentes malos tenían la culpa” (1944, p. 73). La
exculpación de España promueve de nuevo una visión de la historia en la que, a pesar de haber
reconocido sus errores como nación, no se le asigna ningún tipo de culpabilidad y responsabilidad,
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Nótese que Palos de Moguer es una denominación incorrecta de la población española de Palos de la
Frontera, localizada en Huelva.
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sino todo lo contrario. Ya sea identificada como de “descubrimiento” o de “hallazgo” del Nuevo
Mundo, junto con la repetida aparición de la figura de Colón, dicha narrativa, como momento
crucial en la historia, se representa de forma idealizada mediante una multiplicidad de viajes,
exploraciones e intercambios, sin apenas enfrentamientos y conflictos violentos. La historia es
reescrita por estos académicos, y miembros de la AATS, dentro de un eje lineal en el cual se
insertan fechas concretas que producen una temporalidad cronológica de acontecimientos
indudablemente creíbles dentro la realidad de los estudiantes estadounidenses. Teniendo en cuenta
que el concepto de autoridad está inherentemente integrado en los espacios educativos, como los
mismos De Fina y Gergakopoulou (2012) indican, las historias se vuelven espacios de
construcción ideológica, una narración de naturaleza histórica que naturaliza un texto como
completamente neutral y objetivo.
El trazar una narrativa histórica también forma parte de los objetivos de la corriente
panamericanista: “El panamericanismo no es nada nuevo. No nació con la segunda guerra mundial,
aunque algunas personas por primera vez se interesaron por las naciones vecinas” (Coates, 1944,
p. 257). De este modo, las relaciones panamericanas son trazadas desde el primer congreso
panamericano en 1826 y, a pesar de reconocer que han existido inconvenientes para cumplir las
comunicaciones en las que se basa el panamericanismo por la falta de medios, siempre “ha habido
muchos lazos de amistad entre las Américas” (1944, p. 258). De modo que, para establecer dichos
lazos, la comunicación entre los hablantes era esencial. La narrativa de Beginning Spanish (1921),
de Espinosa y Allen, ilustra una vez más cómo se concebía el aprendizaje de la lengua española
de manera instrumental para acceder al mercado comercial del hemisferio sur. Así, Juan, uno de
los múltiples personajes dentro de las narrativas de esta gramática, asiste primero a la escuela de
comercio de la ciudad de Nueva York (1921, p. 111), y más tarde a la Universidad de Columbia
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(1921, p. 157). Sus estudios le permiten trabajar en un banco, profesión que se articula como
lucrativa y rentable económicamente. Ahora bien, es su conocimiento de español el que le facilita
la posibilidad de viajar a Montevideo y Argentina por cuestiones de negocios, ya que sus
habilidades lingüísticas le brindan la posibilidad de establecer negociaciones con el fin de abrir
sucursales bancarias en estos países. Paralelamente, Barlow, en Basic Spanish (1939), también
muestra esa instrumentalidad de la lengua necesaria para establecer esas relaciones comerciales y
de negocios a las que tanto se aspiraba desde Norteamérica: “La señora Morales nos enseña a leer,
escribir y hablar. Al terminar nuestros estudios vamos a Méjico. Mi padre acaba de entrar en
relaciones con una casa de ese país. Vamos a pasar un año con nuestros vecinos al otro lado del
Río Grande” (1939, p. 37). La razón principal para el aprendizaje del español está relacionada
directamente con su dimensión instrumental, ya que la finalidad es tener acceso a esas relaciones
de negocios y/o comerciales establecidas con una compañía mexicana. La mediación instrumental
de la lengua en esta narrativa nos remite al contexto de la mercantilización del español, por el que
la lengua posee un valor económico dentro del mercado socio-económico internacional, en el que
Estados Unidos se encontraba a la cabeza.
Dentro de esta red que se va formando, y expandiendo con el tiempo, es evidente la
condición imperante de mantener conexiones y vínculos para crear enlaces duraderos que
posibiliten fructíferas relaciones de negocios. Las comunicaciones que permitían establecer y
mantener dichas transacciones comerciales se establecen por correspondencia y los materiales
pedagógicos, los manuales de lectura y las gramáticas, son conscientes de ello. Las cartas, por lo
tanto, están presentes de forma constante, tanto como modelos de lectura, como textos para traducir
y/o como actividades para completar. La visibilidad de la correspondencia dentro de estos
instrumentos no pasa desapercibida y, aunque en determinadas situaciones las cartas se
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contextualizan de forma informal para mantener conexiones familiares, la mayoría de las ocasiones
son presentadas dentro del mundo comercial. Pedagógicamente, es el formato de texto que más se
repite a lo largo de todos los instrumentos, enfatizando la conexión entre el aprendizaje de la lengua
española con el compromiso por formar conexiones y mantener los lazos de amistad con los
vecinos del hemisferio sur que, en un futuro próximo, también brindan posibilidades de
intercambios materiales. Estos ideologemas, al contrario que los anteriores, se alinean con la
corriente ideológica del panamericanismo que aspiraba a mantener y fortalecer las relaciones
comerciales con Spanish America. La reproducción de un colonialismo como punto de articulación
por parte de los autores de estos instrumentos lingüísticos se transparenta claramente con las líneas
y las redes que se trazan a través de la metáfora de los múltiples viajes, en cuanto al recorrido
físico y geográfico que recorren los personajes, pero también de las narrativas que construyen una
visión del pasado. Precisamente, dentro de este proceso de expansión hegemónica hacia
Latinoamérica, Estados Unidos adquiere un poder económico dominante a nivel internacional.
5.3. Lecciones sobre la norma lingüística
5.3.1. Tensiones en la regulación de la hispanofonía como norma
Como herramientas de transmisión de saber, los instrumentos lingüísticos sirven como
agentes normativos a través de los cuales la AATS procedía a la regulación y difusión de la norma
lingüística.
Un idioma consta de palabras y modos de hablar que usan los naturales de
una región. Gramática es el arte de hablar y escribir correctamente y enseña
el modo de formar oraciones con palabras. Los profesores explican a los
alumnos el arte de la gramática, es decir, el modo de arreglar bien las
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palabras en oraciones. La lección de hoy enseña a formar el tiempo presente
de los verbos cuyos infinitivos terminan en -ar. (Coester, 1930, p. 35)
Dentro de la clase de español, la adquisición de las reglas gramaticales de la lengua es
entendida como fundamental para “hablar y escribir correctamente.” Estas normas o reglas se
inscriben dentro de un régimen de normatividad que, al igual que las narrativas, no es
ideológicamente neutral. El régimen de normatividad que regulaba las prácticas lingüísticas de la
lengua española que se enseñaba dentro del sistema educativo estadounidense se inserta dentro de
la corriente ideológica hispanista. Teniendo en cuenta la corriente ideológica del hispanismo, el
vínculo lingüístico era el anclaje fundamental para la construcción de esa comunidad panhispánica,
y dentro de la construcción del imaginario hispánico existía la necesidad de trazar el valor de la
lengua desde una perspectiva histórica. Es dentro de este discurso que queremos enfatizar la
hispanofonía como ideología lingüística, y que se puede trazar a lo largo de los discursos que
forman parte del corpus de este estudio. Entendemos hispanofonía como “sistema de ideas, o
mejor, ideologemas, en torno al español históricamente localizado que concibe en idioma como la
materialización de un orden colectivo en el cual España desempeña un papel central” (del Valle,
2007a, pp. 37-38). De este modo, y siguiendo la definición propuesta por del Valle, no se trata de
un concepto objetivo o neutral, sino que, al contrario, se trata de una entidad con fines económicos
y políticos que, desde estos materiales de instrucción creados y distribuidos en Estados Unidos, se
dictan unas políticas lingüísticas sobre la lengua española en las que el orden colectivo está
encabezado por España.
Mientras que el auge de la hispanofonía no llega hasta la segunda mitad del siglo XX,
durante los años noventa cuando España posiciona ciertas compañías españolas en Latinoamérica,
ya desde estos momentos se puede observar como la AATS va haciendo uso de estos ideologemas.
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El posicionamiento dentro de este marco ideológico implicaba un papel central de España con el
fin de legitimar la lengua e insertarla dentro de un régimen normativo, que permitiera el contexto
adecuado para su enseñanza. Dentro del contexto de producción y circulación dentro del sistema
educativo, el régimen normativo que se inscribe en las representaciones sociolingüísticas de los
instrumentos lingüísticos supone unos conceptos, como “hablar como un natural” y/o “hablar
correctamente,” que están mediados por la ideología de dominación y desigualdad en la que la
variedad dominante es la castellana.
Desde esta perspectiva, en el manual de lectura de Warshaw, Cosas, cuentos y Chistes
(1931), por ejemplo, este anclaje histórico se establece mediante referencias directas a Elio
Antonio de Nebrija (1444-1522);93 “todos los españoles debemos mucho a Nebrija, porque él fue
el creador de la gramática española” (Warshaw, 1931, p. 18), al que también se elogia y describe
como uno de los hombres más sabios de España. Al localizar los orígenes de la lengua española
en España, se le otorga ese papel central en la construcción de la comunidad hispánica, ya que
podemos inferir que la norma lingüística proveniente de Castilla era la utilizada en Estados Unidos,
además de sugerir que también formaba parte del sistema educativo de Cuba, lugar de procedencia
de los protagonistas, Catalina y Rafaelito. La publicación de la Gramática de la lengua castellana
en 1492 supone “the foundational moment of this monumental narrative of global expansion for
the Spanish language, destined, inevitably and providentially, to become the universal language of
a universal empire” (Martínez, 2018, p. 44). A pesar de la limitación de dicha publicación debido
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Véase el trabajo de Eugenio Asensio (1960) y el comentario de texto de Vicente Lledó-Guillem (2021),
en cuya contextualización apunta a la temporalidad de su publicación: “La obra aparece en agosto de 1492,
siete meses después de la conquista de Granada por parte de los Reyes Católicos, Isabel y Fernando, y unos
dos meses antes de que Cristóbal Colón alcanzara las tierras americanas” (2021, p. 40).
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a su escasa circulación, como el propio Miguel Martínez indica, se constituye un momento
simbólico en la historia de la lengua española con la alusión que Nebrija, desde su prólogo,
establece del español como lengua compañera del imperio. Es dentro de este contexto que la
conexión entre la lengua y el poder político funciona como garantía de la entidad nacional. La
uniformidad lingüística y política en el territorio, que se va construyendo ideológicamente, viene
acompañada por la imposición tanto de las leyes como de la lengua: “lengua y gramática derivan
su valor del papel que juegan en la afirmación del poder del Estado como soporte de la ley y
materia necesaria de una pedagogía de la subordinación” (del Valle, 2011a, p. 466). Es dentro del
ámbito pedagógico, en el que el régimen de normatividad también se va construyendo
ideológicamente, por lo que se establecen estas representaciones ideológicas de dominación y
desigualdad en la que la variedad privilegiada es la proveniente de Castilla.
Una vez que es establecido este orden, por lo tanto, no es de extrañar que se regule la
pronunciación castellana como la norma, encontrando el siguiente comentario en el diario de
Rafaelito después de su visita por diversas localidades de Andalucía: “Decían freca. Deben
aprender a pronunciar bien su propio idioma. Nosotros hablamos mejor el español en Cuba”
(Warshaw, 1931, p. 50). Esta concienciación lingüística por parte de Rafaelito, se debe recordar
que el comentario procede de su diario personal, establece una conexión icónica más allá de la
eliminación de la -s post-silábica con cierta comunidad: “el habla se interpreta no solamente como
un índice asociado a un grupo particular, sino como una representación icónica, como una imagen
natural representativa de la esencia de un tipo de persona” (Woolard, 2007, p. 132). Este índice no
se asocia simplemente con la comunidad andaluza, sino que representa una manera de hablar que
se desvía de la norma y, por lo tanto, se presenta como incorrecta. El trabajo de Ígor Rodríguez
Iglesias sobre la discriminación lingüística de los andaluces, como grupo de hablantes
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inferiorizado, demuestra que son prácticas que siguen estando vigentes incluso hoy en día (2015,
2016). La interiorización y naturalización de estas prácticas, llevadas a cabo por una ideología de
dominación y desigualdad, reproducen esta discriminación lingüística en la que se hace uso de un
poder dominante para desvalorizar las practicas lingüísticas y sociales de un grupo de hablantes
que son representadas como ilegítimas.
Además, no es simplemente la comunidad andaluza la que es examinada por sus prácticas
lingüísticas y sociales. En Quinito en América (1940b), Wilkins alude al habla de los hispanos en
Nueva York con las siguientes palabras: “se hablaba español, con esa animación tan natural en los
hispanos” (1940b, p. 33). Se encuentra, sin embargo, un trato diferente en las prácticas lingüísticas
que no se aproximan a la norma; mientras que en el manual de Warshaw (1931) existe ese deseo
de corregir y regular las prácticas lingüísticas de la comunidad hispanohablante (Cameron, 1995),
en el manual de Coates existe una aparente aceptación de las mismas: “no sea usted de esos
norteamericanos que dice – ‘los puertorriqueños hablan tan mal el español que no les comprendo.’
Diga – ‘No sé el español bastante bien para comprender a los cubanos cuando suprimen la ‘s’”
(1944, p. 6). El marco ideológico del panamericanismo que se presenta en la obra de Coates no
recurre a la necesidad de “limpiar” la lengua, que sí observamos con las previas palabras de
Rafaelito. En este contexto, se amplían las posibilidades de la norma lingüística del español fuera
de las limitaciones que se presentan con la hispanofonía, ya que la concepción de la norma
“correcta” se extiende con la finalidad de incluir a los hispanohablantes que no se inscriben dentro
de la norma castellana. Asimismo, es el propio hablante estadounidense el responsable de adquirir
y perfeccionar las habilidades lingüísticas para entender y comunicarse con los hispanohablantes
que no siguen la norma castellana. La agencia que se le atribuye al aprendiz de la lengua tiene
consecuencias directas en el ámbito educativo, el cual debería equiparlo y prepararlo con
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herramientas, tanto lingüísticas como extralingüísticas con el objetivo de no simplemente
conseguir un entendimiento en la comunicación, sino también el evitar juicios de valor que
estereotipen a sus hablantes.
Las normas lingüísticas de la enseñanza del español articulaban además su posicionamiento
como lengua extranjera dentro de la nación norteamericana, en la que se concebía que el inglés era
lengua dominante y que, consecuentemente, todo individuo debía compartir. Con su entrada en
América, Quinito claramente afirma que él no podría vivir en Estados Unidos sin poder conocer la
lengua: “yo no estaría contento viviendo así. Yo aprendería bien la lengua inglesa, para poder
gozar de lleno de la vida de este maravilloso país” (1940b, p. 14). El régimen de normatividad
establecido describe a la lengua española dentro de un contexto en el que su pasado histórico en el
propio territorio es eliminado, y se refuerza su valor instrumental y utilitario como medio de
comunicación para futuras transacciones con fines socio-económicas con América Latina. Sin
embargo, como sugieren estas mismas palabras de Quinito, era el mismo hablante quien debía
responsabilizarse del aprendizaje de la lengua inglesa si deseaba vivir en Estados Unidos.
Asimismo, la adquisición del inglés no simplemente se proyectaba y se construía dentro del mismo
país y de manera unidireccional, sino que demandaban, en cierto modo, una reciprocidad por parte
de sus vecinos del hemisferio sur: “los hispanoamericanos deben aprender inglés y que los
norteamericanos deben estudiar español, en todas las escuelas y universidades. Saber bien la
lengua del vecino es la base de una amistad segura” (1940b, p. 91). En este contexto, Puerto Rico
ofrece el ejemplo perfecto dentro de este discurso, en que se materializan elementos de ambos
imaginarios: “la vida medio española y medio norteamericana que se ha desarrollado allí. Es una
vida muy española, pero tiene al mismo tiempo ciertos elementos buenos de la civilización
anglosajona, por ejemplo, progreso material y altas ideas de educación” (1940b, p. 80).
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5.3.2. La regulación del habla “correcta”
Debido a la importancia concedida a la comprensión lectora, no es sorprendente que, en
cada una de las gramáticas, la pronunciación sea el primer capítulo o lección introductoria en la
secuencia de aprendizaje de la lengua. Dentro del régimen de normatividad que se estaba
estableciendo, se presenta la pronunciación castellana como la norma lingüística que debe ser
aprendida, e incluso de manera sistemática se utilizan repetidamente los mismos ejemplos: e.g. z
pronounced like English th in thin. Sin embargo, no todas las gramáticas escolares abordan las
diferencias dialectales de manera uniforme.
Incluso antes de la fundación de la AATS, Coster, en A Spanish Grammar (1912), ya alude
a las diferencias dialectales de forma general.
c before e and i is pronounce like s: conocer, cita = conoser and sita.
d is silent between vowels: matado = matao, vivido = vivio, nada = na.
ll is like English y or even j in jest: caballo = cabayo o cabajo, llega = yega or jega.
r final is often silent: mujer = mujë.
s is reduced to a breathing or a silent: tres = tre, usted = uté, refresco = refre’co.
z is pronounced like s: Zulia, Díaz.
Dialectal peculiarities that are often heard are
bue = güe : bueno = güeno
bua = wa : agua = awa (Coester, 1912, p. 6)
Dichas particularidades dialectales señaladas se presentan dentro de un marco que pretende
ser meramente descriptivo, sin información diatópica específica ni ningún juicio de valor añadido
acerca de estas características que simplemente se desvían de la norma establecida. Esta situación
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contrasta con la gramática de Espinosa y Allen, Elementary Spanish (1915), publicada
simplemente un par de años más tarde:
the most important differences from the normal Castilian pronunciation concern the
pronunciation of z (or c before e or i = z) and ll. In practically all the Spanish
America, in most of the provinces of southern Spain, and sporadically even in
Castile and other parts of northern Spain, z (and c before e and i) is pronounced as
Spanish s, and ll as Spanish (consonant) y. The Castilian pronunciation of these two
consonants is generally considered as the more elegant by Europeans and North
Americans, but by the Spanish Americans this pronunciation is considered
decidedly pedantic. (1915, p. 18-19) 94
A pesar de afirmar que existe una diferencia dialectal dentro del mundo hispanohablante,
Spanish America sigue tratándose como una unidad indivisible y homogénea, y se ofrecen dos
posicionamientos evaluativos que asocian diferentes normas de pronunciación con diferentes
grupos de individuos. La pronunciación castellana es, por un lado, concebida como una marca de
elegancia y refinamiento por los europeos y norteamericanos y, por otra, se evalúa como
pretenciosa desde un contexto socio-histórico y lingüístico por los latinoamericanos. La
simplificación de la realidad con el uso de etiquetas construye una representación sociolingüística
excesivamente racializada.
Por su parte, desde las gramáticas de Wilkins se alaba y legitima la norma castellana, tal y
como ya había propuesto Menéndez Pidal en su carta publicada en el primer volumen de Hispania
(del Valle, 2014). Como fundador de la AATS, argumenta que la pronunciación de la lengua
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Nótese que en Beginning Spanish, direct method (1921), Espinosa y Allen reproducen casi palabra por
palabras el mismo párrafo, los cambios son mínimos.
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española, originaria de la Vieja Castilla, “is considered the standard pronunciation among educated
speakers of Spanish the world over. […] It may be added that, by general consensus of opinion,
the pronunciation of Castile has been quite uniformly adopted in the schools and colleges of this
country,” (1923b, p. 17). Asimismo, Wilkins al igual que Barlow en Fundamental of Spanish
(1929), argumenta su posicionamiento de la norma castellana con el apoyo del Manual de
Pronunciación Española (1918) de Tomás Navarro Tomás (1884-1979), como figura especialista
y eminente en la disciplina, por lo que funciona como voz autoritaria y legitimadora dentro en este
contexto. Wilkins asocia la pronunciación castellana con el sujeto educado, sugiriendo al lector
que los sistemas educativos estadounidenses ya han impuesto de manera uniforme dicha norma
lingüística. La adopción de esta norma, según Espinosa y Allen, también se extiende incluso fuera
de España:
The pronunciation given above is the normal pronunciation of an educated
Castilian. This is also, with the two exceptions noted below, the normal
pronunciation of the educated Spaniard of other parts of Spain, of Cuba, Mexico
and the Spanish countries of Central and South America. This does not mean,
however, that all Spaniards from all Spanish countries, or even that all Castilians,
follow that pronunciation invariably. Differences of pronunciation exist in all
languages, in the same locality and even in the same individual. (Espinosa y Allen,
1915, p. 18)
Espinosa y Allen, en su gramática publicada antes de la fundación de la AATS, ya hacen
uso de la diversidad lingüística como valor intrínseco en la lengua, por lo que las diferencias
dialectales son entendidas como inevitables, e incluso apuntan a que pueden suceder dentro del
mismo hablante. Por su parte, en su primera gramática, Fundamentals of Spanish (1935), Leavitt
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y Stoudemire proceden a la siguiente clasificación: “sounds having two spellings in Spanish: There
are four sounds which have slightly complicated spelling in Spanish: the k sound (as in English
keen), the th sound (as in English thin), the g sound (as in English go), and the h sound (as in
English halt)” (1935, p. 10). Esta sencilla y breve explicación se expande en la gramática siguiente,
Concise Spanish Grammar (1942), en la que claramente se hace referencia a las diferencias
dialectales que se encuentran entre España y Spanish America: “In most parts of Spanish America,
and in certain sections of Spain, c before e and i and z in all cases are pronounced like s. /
Characteristic of Castilian Spanish, however, is the lisping sound th (as in English thin)” (1942,
p. 11).
Mientras que esta sección sobre la regulación del habla “correcta” se iniciaba con una cita
de la primera gramática de Coester de 1912, creemos apropiado rescatar la lección inicial de
pronunciación en su gramática posterior, A year of Spanish (1930). La singularidad de dicha
gramática es la información añadida sobre la fonética articulatoria de los sonidos a través de una
serie de imágenes, ya que según el propio Coester, “pronunciation cannot be taught by mere
imitation. A few explanations of how sounds are produced, with proper drill, will accomplish much
better result is less time” (1930, p. iv). Así bien, la introducción de estas imágenes de naturaleza
fisiológica, para explicar los puntos de articulación de cada sonido, es una estrategia que nos remite
a esos intentos de describir teóricamente las lenguas con el propósito de avalar la cientificidad
buscada y su materialización en la propia gramática.
5.3.3. Hablar como un “natural”
Dentro de este régimen de normatividad que regula la forma la forma de habla, se prima la
ideología del habla “natural” como meta en el proceso de aprendizaje:
José. ¡Bravo! Vd. habla como un español. ¡Qué acento tan bueno!
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Juan. Nada de flores, Pepito. Yo sé que no hablo muy bien, y algunos de mis amigos
me lo dicen francamente.
José. No echo flores Juanito. Ninguno de sus amigos le ha oído hablar recientemente.
No hace más que ocho días que me dijo alguien que Vd. tiene un vocabulario extenso,
y muy buen acento.
Juan. Gracias, Pepito, pero ninguno de mis conocidos habla como un natural [énfasis
nuestro], ni yo tampoco. (Barlow, 1929, p. 123)
Se puede trazar esta ideología lingüística a las investigaciones y estudios sobre “native
speaker bias” y “monoligual bias” que empiezan a publicarse, a posteriori, a final de los años
noventa. Estos estudios se producen dentro de un marco temporal que es posterior a la Segunda
Guerra Mundial, momento en el que aumenta la enseñanza del inglés internacionalmente y, con
este incremento, la demanda de profesores “nativos” como candidatos ideales a realizar dicha
función. Si trazamos esta ideología lingüística, se tienen que entender que “in the literal sense it is
impossible for an L2 user to become a native speaker, since by definition you cannot be a native
speaker of anything other than your first language” (Cook, 2007, p. 12). En el contexto de la
enseñanza de la lengua española en Estados Unidos, la finalidad era preparar profesionalmente a
los profesores norteamericanos para que tuvieran las habilidades lingüísticas necesarias para poder
tener este cargo,95 la idea de alcanzar una pronunciación que se asimile a ese ideal “nativo” es
vigente incluso hoy en día.
El término “natural” conlleva la misma internalización que supone la naturalización de las
ideologías, creando una otredad de manera automática; es decir, si la norma lingüística de la
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Hay que recordar las palabras de Espinosa cuando expresa desde los inicios de la AATS que la finalidad
era que “American teachers must do in the future 99 percent of the teaching of Spanish” (1921, p. 281).
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pronunciación que proviene de España es la “natural,” todas las pronunciaciones que quedan
excluidas se clasifican como “no naturales.” La pronunciación deseada dentro del proceso de
aprendizaje, por lo tanto, viene acompañada de la ideología lingüística del “hablante nativo,” es
decir, que el objetivo de hablar una lengua se basa en un ideal imaginario imposible de alcanzar:
“linguistics, SLA research and language teaching have primarily taken the monolingual native
speaker as their starting point” (Cook, 2007, p. 13). Dentro del régimen de normatividad al que se
suscriben las gramáticas escolares, por lo tanto, la finalidad era que el estudiante pudiera ser
concebido como un hablante “natural” de España, aunque se afirma que no es una tarea fácil:
¿Es fácil aprender a hablar una lengua? No, señor, usar bien los verbos y las
preposiciones no es fácil. Es difícil enseñar a hablar una lengua. El pronunciar como
los españoles es difícil. Para prender bien una lengua, es necesario estudiar. Sin
estudiar y trabajar mucho, no es posible aprender a leer, y escribir español. Es bueno
saber hablar español. El leer buenos libros es también bueno. Así es posible
aprender mucho. Leer es aprender. Es necesario querer aprender. Querer es poder.
(Barlow, 1929, p. 33)
Por ende, el estudiante de español tenía que ser consciente que la pronunciación era un
aspecto crucial dentro del proceso de aprendizaje, al que se le debía dedicar tiempo de estudio
porque, a diferencia de lo que se pudiera creer, no era una tarea difícil. Teniendo en cuenta la
necesidad de aprender una lengua a través de constantes y numerosas horas de estudio y
dedicación, también podían surgir complicaciones y los malentendidos a causa de la
pronunciación, como se ilustra en las narrativas de estos instrumentos:
Cuando dos yanquis se encontraban viajando por Honduras
-

Hambre, hambre, ¿no tiene… nothing at all?
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El hombre, al oír at all (at-ol) interpretó para la mujer.
-

Quieren un poco de atol. [atol: a Central American preparation of corn-meal
mush]

-

No, mister, respondió la mujer, no tenemos atol, pero sí tenemos un poco de
jamo. ¿le gusta?

-

¡Ham! Exclamó el gringo con gran satisfacción, creyendo que pronto comerían
un buen trazo de jamón.

-

Sí, mister, lo único que tenemos es jamo, ¿Qué le parece?

-

¡Good!

¡Pero qué decepción para los gringos cuando vieron la carne del animalito! Que, si
es sabrosa como las pechugas de gallina, no se la come con pan tostado y huevos
fritos. (Coester, 1912, pp. 193 y 195)
Aparte de la etiqueta “yanquis” que se utiliza para referirse a los estadounidenses que se
encuentran en un entorno hispanohablante en el que son considerados extranjeros, como es
Honduras, el malentendido debido a problemas en la pronunciación es presentado con ingenio y
humor. En tanto que se examinará más adelante el papel del humor dentro del aprendizaje de la
lengua, es preciso puntualizar el lugar de articulación de dicha narrativa. Así, se posiciona desde
un punto de vista en el que se enfatizan los escasos recursos lingüísticos que poseen los hondureños
en lengua inglesa, hablantes de clase trabajadora, en lugar de las limitaciones lingüísticas de los
propios yanquis durante su viaje por un país hispanohablante.
Asimismo, a pesar de que la mujer es la única que intenta interactuar en inglés con los
clientes, en la interacción de la narrativa se observa que es el hombre quien asume la labor de la
traducción bajo su supervisión, incluso sin tener prueba de sus habilidades lingüísticas. La
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desigualdad de género retrata que las habilidades lingüísticas para la “interpretación” por parte del
hombre son aceptadas sin ser cuestionadas. De nuevo, se dibuja el imaginario del cuerpo
estudiantil como monolingüe en inglés, en el cual la lengua inglesa no necesita ninguna traducción
o contextualización, ya que se da por sentado que los aprendices no van a tener ningún problema,
ni a nivel léxico ni a nivel sintagmático.
5.4. ¿Disciplinar la lengua o disciplinar la sociedad?
Como dispositivos normativos, los instrumentos lingüísticos van más allá de la regulación
de las prácticas lingüísticas, puesto que llegan a establecer clasificaciones tanto de individuos
como de grupos de individuos. Las representaciones sociolingüísticas se materializan en
representaciones estereotipadas dentro de una jerarquía conformada por una ideología de
desigualdad en la que “los discursos legitimados, aquellos producidos por fuentes con autoridad,
legitimadas, permanecen dichos, especialmente cuando general interpretaciones y transmiten
valores que reafirman las visiones normativas y dominantes (Martín Rojo, 1997, p. 26). La
materialización y circulación de estos instrumentos lingüísticos dentro del sistema educativo
secundario y universitario ayuda a que la reproducción de estas interpretaciones se naturalice y se
extienda de manera constante y rápida, como lecciones que se inculcan y transmiten y a las
respectivas futuras generaciones.
En este sentido, volviendo a la discriminación lingüística y la representación estereotipada
de los andaluces, Coates establece otra interpretación de este grupo de hablantes que se construye
en oposición al resto de hablantes españoles y a los norteamericanos, y que se extiende más allá
de las prácticas lingüísticas; “la gente del norte es bastante rubia y bastante seria como los
norteamericanos, pero Andalucía ofrece el tipo alegre, de ojos negros, a quien le gustan el baile y
el canto y los chistes” (1944, p. 45). Los andaluces se construyen de manera opuesta a los
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estadounidenses, tanto en apariencia como en carácter, mientras que los individuos del sur de
España se construyen como personas con rasgos más oscuros que los estadounidenses, también
son caracterizados por ser graciosos y entretenidos. Estos constantes estereotipos que forman parte
del discurso son naturalizados sin ser cuestionados, contribuyendo a la construcción de ese
imaginario en el que cada grupo es definido y estructurado en oposición al otro. Junto con las
diferencias raciales, la identidad de los individuos españoles se construye con específicos atributos
en oposición a los “norteamericanos” y se describen como vagos: “los españoles no trabajan
mucho. Todo el mundo lo sabe” (Warshaw, 1931, p. 92). De este modo, se caracterizan como
“holgazanes y que no hacemos más que bailar y asistir a las corridas de toros” (Warshaw, 1931, p.
96), en oposición a los norteamericanos, por lo tanto, que son trabajadores, diligentes y laboriosos.
Estas construcciones identitarias estereotipadas también alcanzan aspectos socio-culturales
en la que la identidad cultural española es reconocida por sus verbenas, partidos de fútbol y
corridas de toros. Como excepción a esta unidad nacional monoglósica, el reader de Warshaw es
el único instrumento en el que se encuentra un breve reconocimiento a los movimientos
regionalistas que amenazaban la identidad cultural española como nación a principios del siglo
XX. Cuando los protagonistas de Cosas, Cuentos y Chistes visitan Barcelona afirman que “esta
gente no se parece a los demás españoles, no habla como ellos y no anda como ellos […] son gente
industrial y son conocidos por los yanquis de España” (Warshaw, 1931, p. 107). Dicha población
se construye en oposición a los españoles por poseer una lengua diferente, al mismo tiempo que
se asimila a Estados Unidos por ser un lugar referente por su futuro prometedor dentro de la
industria. Este hecho, incluso, conlleva a sugerir que trabajan más, están más ocupados, por lo que
su ajetreada vida, comparada al resto de la población española, los lleva a transitar de manera más
rápida.
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Esta tendencia homogeneizante que promueve la agrupación, clasificación y jerarquización
de individuos como una totalidad, es la que invisibiliza las diferencias existentes dentro de la
misma, y la categorización, i.e. imaginario, de Spanish America no era ninguna excepción.
Mientras que este imaginario se ancla en la lengua española como base lingüística, es significativo
notar como Coates reconoce en su manual la existencia de la población indígena como aquellos
habitantes de dicho territorio antes de la llegada de los españoles y europeos, pero que, si hablaban
español, poco o mucho, era para entenderse con los individuos que no hablaban dialectos indios
(1944, p. 4). La categoría “indígena,” de nuevo definida en oposición a la de los colonizadores
españoles y europeos, es ordenada por Coates mediante una clasificación general y superficial: los
aztecas representados por los crueles sacrificios humanos, los mayas conocidos por sus templos,
los chibchas como grupo con poco cultura, los araucanos como los más salvajes “ni los incas ni
los españoles pudieron dominarlos por completo” (1944, p. 65) y los incas, como el único grupo
indígena con una imagen positiva por ser el más sabio. Es obvio que, como toda categorización,
estas clasificaciones no son neutrales, y a pesar de su inclusión más detallada en su discurso en
comparación con los otros instrumentos, la autora logra de nuevo excusar las acciones de los
colones españoles: “los indios fueron tratados mal por los españoles, pero en realidad los reyes de
España no deseaban eso” (1944, p. 65). Por otro lado, Wilkins también utiliza en Quinito en
América (1940b) el binarismo de estas categorías que, incluso, utiliza como título en el capítulo
vigésimo segundo de este mismo manual, “Indios e Hispanoamericanos.” Sin embargo, esta no es
la única categoría utilizada por el mismo Wilkins en este volumen, ya que, con la llegada de los
protagonistas a Nueva York al inicio, se introduce la categoría de “hispanos” como etiqueta que
pretende definir todos aquellos individuos que habían emigrado a Estados Unidos procedentes de
un país de habla española, sin importar su lugar de origen.
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Mientras que estas clasificaciones mediadas por la producción y reproducción de un
régimen de normatividad construyen una jerarquización social, también existen otros mecanismos
que van más allá del uso de estas etiquetas y que, asimismo, clasifican a individuos en específicas
representaciones estereotipadas.
5.4.1. Dones, señoritas y don nadies
Las formas de tratamiento son fundamentales para entender cómo se concebía la sociedad,
cómo se procedía a la jerarquización de los individuos y cómo, por lo tanto, estos instrumentos
lingüísticos ayudaban a su reproducción a través de su utilización en los sistemas escolares
estadounidenses. Dentro de las formas de tratamiento, la utilización de los títulos para referirse a
ciertos personajes salta a la vista de forma inmediata. En Cosas, Cuentos y Chistes, Warshaw
presenta a los personajes principales de su historia como Don Fernando, sus hijos Don Tomás y
Doña Elvira, y los hijos de estos Catalina y Rafaelito. Con la utilización de estos títulos, Don/Doña,
se puede inferir el estatus social al que pertenece la familia y que, de forma inmediata, se evidencia
desde el inicio de su narración por su vivienda en Cuba, sus campos de caña, e incluso, el autor se
asegura de nombrar a la criada de la familia, María. Del mismo modo, durante sus aventuras en
España, cuando se encuentran en la capital española con sus familiares, cada uno de ellos poseerá
una forma de tratamiento igualitaria a la familia a la que pertenecen, i.e. la tía Doña Encarnación
y su hijo, abogado, Don Fernando. De este modo, el uso del lenguaje por parte de los personajes
que pertenecen a la familia de Don Fernando conlleva una diferenciación entre los individuos que
pertenecen a ese espacio imaginario privilegiado, como los miembros de su propia familia, con
acceso a un estatus económico que les permite viajar a otro continente y hospedarse en los mejores
hoteles en cada ciudad que visitan.
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Su estatus se refuerza cuando se produce una oposición entre los individuos de su grupo, y
otros grupos que son considerados inferiores, oposición que, por lo tanto, tienen que respaldar y
argumentar para hacer más visibles. Encontramos un ejemplo cuando, una vez que se encuentran
con sus familiares, Catalina utiliza la siguiente expresión para hacer referencia a la generosidad de
su tío Don Fernando en cuanto a las propinas: “sobre todo en las propinas. Los mozos, los cocheros,
los chóferes, las criadas y los limpiabotas te llaman Don Potosí porque das tanta plata como la
famosa mina de Potosí en Bolivia” (Warshaw, 1931, p. 59).96 No es simplemente el estatus
económico de Don Fernando, que le permite establecer dicho intercambio económico, es la
enumeración de profesiones que establece una jerarquía de inferioridad respecto a las personas que
ostentan dichos trabajos y que, de la misma manera, preestablecen que son los hombres los que
ocupan cargos de mozos, cocheros, chóferes y limpiabotas, mientras las mujeres son las criadas.
Estas profesiones contienen una organización en cuanto a los individuos que las realizan, ya que
se entiende que requieren un trabajo físico superior a otras profesiones como, por ejemplo, la de
abogado.
Dentro de este mismo manual, esta estructura de dominación es incluso enfatizada con
ciertos grupos racializados, como es el caso de los gitanos. Durante su estancia en Sevilla, los
gitanos son aplaudidos por Don Fernando, Rafaelito y Catalina cuando los encuentran en la plaza
bailando, es decir, cuando son representantes de una costumbre o aspecto cultural que reproduce
y visibiliza la rica historia de España. Sin embargo, cuando no son objeto de reconocimiento del
gran pasado histórico, estos individuos son relegados a un lugar inferior o secundario. Este hecho
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Refrán que también es tratado en el reader de Coates en la sección de Colombia: “‘Vale un Potosí’ se
dice en español para describir algo de gran valor. Allí en el Alto Perú (Bolivia) a una altitud como la de
Pike’s Peak fué descubierta, unos cincuenta años después del viaje de Colón, una riquísima mina de plata”
(1944, p. 145).
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se ilustra con su visita al barrio de Triana en Sevilla, cuando Rafaelito se asombra por sus casas
viejas y la suciedad tanto de las calles como de los niños que habitan en ellas, a lo que
seguidamente le pregunta a su abuelo: “¿Dónde están esos gitanos pintorescos que viven en el
barrio de Triana? ¿Dónde están esas gitanas bonitas de quienes nos has hablado tanto?” (1930, p.
27). El ideal de Rafaelito sobre la belleza de las mujeres gitanas y sus viviendas no corresponde
con la realidad que se narra en la historia. Los gitanos, como grupo inferiorizado y racializado, no
tiene el mismo reconocimiento y privilegio que el otro grupo de personas. Sin lugar a duda, el
aspecto racial juega un papel muy importante en la construcción de este imaginario, y el
individuo/hablante está previamente constituido racialmente, reforzando la desigualdad racial que
privilegia el individuo/hablante de raza blanca (Flores y Rosa, 2015).
En los readers de Wilkins también se manifiesta visiblemente las diferentes formas de
tratamiento que establecen y encasillan a los personajes. Durante el viaje de Astorga a Madrid de
Quinito, su hermano Pepe y sus compañeros de viaje Tito y Coco se encuentran con diferentes
personajes con los que van teniendo diferentes aventuras y hazañas. Cuando los protagonistas
pasan una noche en la posada, conocen a dos hombres a los que no se les atribuye ningún nombre
propio, sino que el autor utiliza sus cualidades físicas para identificarlos de forma genérica como
“el gordo” y “el alto sordomudo.” Esta forma de tratamiento genérica, en otras palabras, de don
nadies, conlleva el cuestionamiento de su subjetividad y agencia, ya que, en cierto modo, no se les
reconoce socialmente. En el caso del personaje que es identificado como “alto sordomudo” se
refuerza ese acceso, ya que incluso se le niega la posibilidad de tener las cualidades físicas
necesarias para tener una voz que pueda ser escuchada. No es hasta unos capítulos más adelante,
cuando se presentan Don Jaime y su hija, la señorita, cuando el lector descubre que son
trabajadores de la hacienda de Don Jaime y que sus nombres son Paco y Luisito. Sin embargo, a
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pesar de conocer sus nombres propios, se siguen utilizando los adjetivos cualitativos como parte
de su tratamiento: Paco el gordo y Luisito el alto sordomudo. Esta estrategia en sus formas de
tratamiento es una manera de perpetuar y hacer más patente su lugar, que, además, según la
narración, deben agradecer: “¿No os pago bien? ¿No estáis contentos? Sabéis que en la hacienda
vivís una vida buena y sin mucho trabajo. Pero en el momento que os necesito me abandonáis.
¿Está bien hacer así las cosas?” (1935, p. 154). Don Jaime recrimina a sus trabajadores que se
hayan marchado de su finca posicionándose como individuo que les facilita una vida con un trabajo
y un salario, así los trabajadores no poseen la subjetividad necesaria para poder cuestionar el
posicionamiento que se les otorga por parte de Don Jaime.
Estos intercambios que establecen un distanciamiento y encasillamiento de los personajes
se ven reforzados por las prácticas lingüísticas altamente normalizadas; por ejemplo, el tratamiento
hacia Don Jaime, como patrón, supone un uso de “usted” como marca de formalidad, tratamiento
que no es recíproco por su parte, mostrando de nuevo la distinción y diferencia de estatus entre los
personajes de forma significativa. Otro ejemplo que merece ser presentado es el encuentro de los
protagonistas de los readers de Wilkins con el presidente de la República o el Embajador de los
Estados Unidos. En ambos intercambios se utiliza el trato de “Vuestra Excelencia,” enfatizando el
lugar y estatus tan distinguido que ocupa dicho personaje y el distanciamiento que existe entre los
propios personajes. Este trato no simplemente nos indica el cargo profesional y político que
ostenta, pero también se establece una oposición frente a cada una de las profesiones que requieren
un trabajo físico, como lo pueden ser los trabajadores de una hacienda, o los ya enumerados
anteriormente (mozos, cocheros, chóferes, criadas, limpiabotas).
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5.4.2. Diminutivos intencionados
Aunque el enfoque inicial en la pronunciación y la secuenciación de conceptos
gramaticales es prácticamente la misma en cada una de las gramáticas, existen temas secundarios
que no son tratados por todas ellas. Los diminutivos es uno de estos aspectos que no son incluidos
en todas las gramáticas, en concreto, el uso de los diminutivos con nombre propio. Por ejemplo,
en la gramática de Barlow, Basic Spanish (1939), se explica de manera concisa y breve que los
diminutivos se utilizan “to express small size of affectionate interest,” seguido por un listado de
los sufijos más comunes y su formación: “Drop the final vowel of a word before adding the suffix”
(1939, pp. 109-110). Es en el listado de ejemplos que se incluye el diminutivo de un nombre
propio: “Juan, John / Juanito, Johnny,” referencia que no se tiene en cuenta en la gramática
publicada previamente (1929, p. 163). Coester tampoco hace referencia a los diminutivos de
nombre propio, pero, en cambio, sí que presenta una clasificación de sufijos más detallada en la
que específicamente explica que “-ito(a), -cito(a), -ecito(a), dialectal -ico(a) etc., illo(a), -cillo(a),
-ecillo(a); express also affecttion, niceness, pleasing qualities, pity” (1921, p. 121). En las
gramáticas de Wilkins (1915, 1921a) existe una observación más directa: “These indicate not only
size, but also affection, disdain, ridicule and other qualities. They are commonly used with nouns,
but also attached to adjectives, past participles, and adverbs” (1915, p. 25).97 En este sentido, dicho
comentario refleja el uso que el propio Wilkins, entre otros autores, utiliza para nombrar los
personajes principales de sus readers.
El diminutivo, como forma de tratamiento con connotaciones afectivas, es relevante en las
narrativas que se encuentran en los manuales de lectura. En el caso de Cosas, Cuentos y Chistes
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Nótese que se encuentra la misma explicación en la gramática posterior, Compendio de Gramática
Española (1921, p. 11).
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(1931), el uso de Rafaelito en lugar de Rafa o Rafael infiere una cercanía, confianza y estima hacia
este personaje que, además, conlleva una especulación de la edad del personaje como un individuo
joven que todavía está aprendiendo. Así, se establece un paralelismo entre el personaje
protagonista y los mismos estudiantes que potencialmente iban a utilizar el reader en sus clases de
español. Como se infiere en el propio título, este mismo recurso lingüístico es utilizado en los
manuales de lectura de Wilkins (1940a, 1940b): Quinito, en lugar de Joaquín, es el nombre del
personaje principal de la obra. El uso del diminutivo también es utilizado con el hermano menor,
Pepe, de nuevo, con la finalidad de trazar un acercamiento por parta de lector desde el primer
momento de la obra. Si bien, es curioso señalar que los diminutivos siempre ocurren con los
nombres de los personajes masculinos, pero no con los femeninos; no se utiliza Cata o Lina en
lugar de Catalina, y tampoco Rosita en lugar de Rosa. Ambos mecanismos, el empleo de los niños
como personajes principales de estos dos manuales de lectura y los diminutivos, proyectan una
perspectiva de inocencia e ingenuidad con la cual se pretendía transmitir una concepción apolítica
de la lengua y su historia. Al ser concebida de tal modo, resguardándose bajo esta perspectiva
inofensiva, los autores se permiten dichas inferencias clasistas y racistas.
Aunque con diferentes mecanismos, el manual de Coates (1944) utiliza descripciones que
son enmascaradas como objetivas y neutrales, pero, al igual que los mecanismos anteriores,
persiguen los mismos objetivos de contextualizar estos manuales como objetos que transmitían y
enseñaban la lengua y su historia despolitizadamente. Aunque Estas Américas (1944) no posee
una línea narrativa que incluya unos protagonistas recurrentes en la historia, tanto esta obra como
Quinito en América (1940b) de Wilkins ofrecen en sus manuales narrativas que se centran en
personajes específicos tratados como héroes por sus hazañas y proezas, como es el caso de los
exploradores Cabeza de Vaca o Cuernavaca. Es significativo cuestionarse la organización temática
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de la obra de Coates, aspecto que se alinea con el tratamiento de los individuos del imaginario que
se infiere del instrumento. A pesar de que no existe información específica acerca de sus
destinatarios en el prólogo de este manual, no pasa desapercibida la temática de los capítulos
iniciales. Mientras que los manuales anteriores están directamente conectados con la temática del
viaje, las aventuras y el descubrimiento de nuevas tierras, los capítulos y lecturas que inician este
reader están relacionados con aspectos más cotidianos y, de alguna manera, más hogareños. En
otras palabras, antes de empezar un recorrido por una multiplicidad de países de América Latina,
la autora inicia su obra con textos directamente ligados al hogar, las costumbres, la comida e
incluso la educación. Cabe preguntarse, por lo tanto, el por qué la autora parece trazar e incluir
estos temas, cuando estos no han sido tratados en los readers de Warshaw y Wilkins.
Nos remitimos a referencias concretas que explicitan de forma directa el interés de Coates
en los temas y cuestiones que implicaban, o no, el papel de la mujer en la sociedad de su tiempo,
incluyendo cómo se conocían los hombres y las mujeres, en qué consistía el noviazgo e incluso
cómo se diferenciaba el carácter de las mujeres respecto al de los hombres: “una niña
latinoamericana, por ejemplo, se fija más en una puesta de sol y a muchos jóvenes les gusta escribir
poesía” (1944, pp. 18-19). A pesar de estar escrito por una mujer, el tratamiento de las mujeres en
esta narrativa parece seguir y reproducir las estructuras patriarcales propias de estos tiempos. Sin
embargo, queremos enfatizar que se perciben ciertas articulaciones por parte de Coates que
cuestionan la subjetividad del papel femenino ofreciéndoles un protagonismo que no parecen haber
tenido en los manuales anteriores. Específicamente, existen capítulos dedicados expresamente a
mujeres: como por ejemplo María Andrea Parado de Bellido como heroína del Perú por su papel
como espía, o Santa Rosa de Lima como primera Santa de América. Los discursos utilizados en
ambos casos muestran estas figuras como excepciones, pero su inclusión como parte de la obra,
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puede ser argumentado como revelador en cuanto al papel y el tratamiento de la mujer. Uno de los
aspectos más notorios, además, es cuando se explica “El gobierno” en los países de América Latina
y se destaca; “En México y en el Uruguay las mujeres votan en todas las elecciones; en otros países
votan sólo en algunas. En el Salvador votan a la edad de veinticinco años; las solteras, a la edad
de treinta; y las que tienen títulos académicos, a la edad de veintiún años” (1944, p. 45). Estas
palabras de Coates ofrecen a las mujeres un reconocimiento social que las posiciona en un grupo
de individuos con ciertos derechos ciudadanos y civiles.
5.5. La concepción de la cultura popular
A pesar de que la noción del proceso del aprendizaje de una lengua se entiende,
generalmente, como el proceso de la adquisición de una serie de normas gramaticales y una
comprensión a nivel sintáctico de la lengua, estos instrumentos también son portadores de una
cultura popular que los miembros y académicos de la AATS fueron conscientes de incluir en estos
instrumentos. Cultura popular entendida como una concienciación por parte de los estudiantes que
ayudara a conocer y comunicarse con sus vecinos hispanohablantes. Diferenciamos dos formas en
las que los creadores de estos instrumentos lingüísticos se esfuerzan por transmitir la cultura
popular: por un lado, la adquisición de los refranes y proverbios y, por otro lado, un discurso de
aprendizaje basado en el humor. Además de apelar al cuerpo estudiantil, ambas estrategias
implican, en primer lugar, la habilidad de alcanzar un dominio lingüístico avanzado y, en segundo
lugar, la necesidad de poseer un conocimiento más cercano y próximo de los individuos a través
de una aproximación a la lengua de naturaleza más cotidiana e informal.
5.5.1. Refranes y proverbios
Los dichos, como son los proverbios y los refranes poseen un papel importante en ambos
instrumentos, tanto en los manuales de lectura como en las gramáticas escolares. Por ejemplo, en
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Cosas, Cuentos y Chistes (1931) de Warshaw existe un apéndice que recopila un listado de todos
los refranes que han sido introducidos en cada capítulo, seguida por una interpretación libre y una
traducción literal. Por otro lado, los refranes son una de las diferencias que se pueden observar
entre la primera versión de Quinito, Explorador del Mundo (1935) y Quinito, en España (1940a),
teniendo esta última un listado similar al de Warshaw que incluye también recopilación de listados
con su traducción en inglés. Del mismo modo, las segundas publicaciones de las gramáticas tanto
de Coster, Basic Spanish (1939), como de Leavitt y Stoudemire, Concise Spansh Grammar (1942),
insertan refranes en cada una de sus lecciones, que las anteriores gramáticas no poseían. A pesar
de que el manual de lectura de Coates (1944) y las otras gramáticas no presentan un listado
explícito de refranes, su uso es manifestado dentro del contenido de las múltiples narrativas de
cada instrumento.
Estas expresiones lingüísticas pretendían ser una muestra de la tradición oral de la lengua
española, en cuanto que son prueba de esta tradición que se transmitía entre los hablantes,
representa la vida y el lenguaje cotidiano de los mismos. Así, los proverbios y refranes se entienden
como marcas del habla popular y su comprensión, al igual que su uso, es un paso para alcanzar el
dominio de la lengua; una adquisición de prácticas lingüísticas específicas que pueden ayudar al
estudiante de español a establecer vínculos con la población hispanohablante. Es este acercamiento
a la lengua y, por consiguiente, al concepto de “hablante natural” como ideología lingüística
arraigada en la enseñanza de lenguas, que incluso en la actualidad, opera dentro de un régimen de
normatividad y establece jerarquías de desigualdad, dentro y fuera del contexto educativo.
Una investigación a fondo del uso de los proverbios y refranes en la enseñanza de segundas
lenguas en general, y en español en particular, queda fuera del alcance de este estudio, pero es una
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línea de investigación que puede ser trazada.98 Desde el punto metodológico del presente estudio,
nos interesa no solo contextualizar dichas expresiones dentro de los instrumentos lingüísticos, sino
también prestar atención a la adquisición de los mismos dentro de las metodologías de enseñanza
de lenguas. Por un lado, su adquisición se llevaba a cabo al igual que las listas de vocabulario, es
decir, debían de ser memorizados por los estudiantes: “the proverbs have in general, some
connection with the text, at least in thought. They may, of course, be assigned for memorizing”
(Warshaw, 1930, p. vi.). Los refranes y proverbios tienden a aparecer de forma continua en cada
capítulo con la finalidad de asistir con la contextualización de la lectura, y ayudar a su
comprensión. Dicha memorización, y consecuentemente adquisición, suponía una ampliación del
vocabulario que acercaba a los estudiantes a la realidad de los hablantes hispanohablantes, pero
que, a diferencia de las listas de vocabulario, implicaban un acercamiento más cercano a ese
imaginario “natural” que poseían los hablantes hispanohablantes. Por tanto, el registro coloquial
que se alcanzaba con dicho aprendizaje ayudaba al estudiante a conseguir acercarse a la finalidad
de “hablar como un natural,” imaginario que se proyectaba como meta de todo estudiante de
lengua. Igualmente, somos conscientes que los refranes y proverbios actúan como otra estrategia
dentro de los regímenes de normatividad para producir y reproducir representaciones sociales que
se basan en ideologías de dominación y desigualdad.
5.5.2. La enseñanza del español con un tono de humor
Si retomamos la iconización de la obra de Cervantes como el clímax de la literatura
española, se puede visualizar la figura de Sancho Panza como el personaje que es apreciado tanto
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Consular el trabajo de Sardelli (2010) para una concisa revisión bibliográfica de los trabajos relacionados
con la paremiología y la didáctica. Para una aproximación didáctica más reciente del uso de los proverbios
y refranes en la clase de lengua española, véase el trabajo de Kosxzla-Szymanka (2003) y Cesco (2013).
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por sus lecciones y visiones prácticas como por su humor. Dentro de este contexto, Sancho es
conocido por sus fallidos, pero constantes, intentos de proporcionar comentarios ingeniosos y
chistes con la finalidad de entretener al lector, al mismo tiempo que, al igual que el uso de los
proverbios y refranes que se acaban de mencionar, es una estrategia adicional para mostrar la
tradición oral y acercarse al lenguaje cotidiano. Ahora bien, en el ámbito de la enseñanza de
lenguas, “humor has been touted as an excellent way for students to learn the vocabulary, syntax,
semantics, and discourse conventions of the target language, as well as to gain insight into the
culture of those who speak that language.” (Bell, 2009, p. 241). En cada unos de los instrumentos
que forman parte de este corpus, por lo tanto, el humor es utilizado como estrategia recurrente con
el objetivo de crear espacios que fomenten un ethos persuasivo, pero que también promuevan una
conciencia metalingüística y meta-pragmática sobre la lengua que a veces puede incluso llegar a
cuestionar la frontera de la norma lingüística.
Dentro del marco del presente estudio, consideramos que el “humor is a multimodal aspect
of interactional style that is learned as part of the socialization process and thus linked to social
class, gender, ethnicity, age, and regionality” (Davies, 2017, p. 482). Su multimodalidad hace que
su proceso de aprendizaje esté conectado a múltiples aspectos, y que se construya de manera
discursiva a lo largo de las narrativas e interacciones. El humor está presente de forma constante a
través de las narrativas de cada uno de los instrumentos lingüísticos de este estudio, pero teniendo
en cuenta los objetivos que nos conciernen, nos centraremos específicamente en las narrativas que
son identificadas como chistes, por su evidente y explícita contextualización. Además, por la
numerosa cantidad de ejemplos que se podrían proveer, por razones prácticas, se han seleccionado
intencionalmente un par de chistes que remiten al contexto de la clase de lengua en la que se
encontraba el mismo lector de estos instrumentos lingüísticos.
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EN LA ESCUELA
El maestro –¿De dónde se saca el oro?
El discípulo. – De las minas.
El maestro. –¿y la madera?
El discípulo. – De los árboles.
El maestro. – ¿Y el azúcar?
El discípulo. – Del azucarero. (Warshaw, 1931, p. 147)
Este ejemplo, extraído de la sección dedicada exclusivamente a los chistes del manual de
lectura de Cosas, Cuentos y Chistes (1931), muestra cómo se replica la repetición sintáctica que
eran sugeridas dentro de las metodologías de enseñanza de la época, dentro de un contexto que
refleja el de los propios estudiantes que están haciendo uso del manual y aprendiendo el español.
Esta repetición viene acompañada por un juego de palabras que requiere de una conciencia metapragmática necesaria sobre los orígenes del azúcar que, en este caso, el discípulo de este diálogo
no posee. Sin embargo, no parece casualidad que se utilice el “azúcar” dentro de este contexto ya
que era uno de los bienes producidos por Spanish America e importado a Estados Unidos,
específicamente desde Cuba.99 El paralelismo que se establece entre el propio estudiante y el
discípulo del chiste ofrece un ambiente familiar y reconocido, el cual facilita y favorece el
aprendizaje de este nuevo conocimiento.
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Como parte de la narrativa de este mismo manual de Warshaw, también hay que contextualizar cómo los
padres de Catalina y Rafaelito, de orígenes español, son los dueños de campos de caña en Cuba, hecho que
concuerda con los datos comerciales de importación y exportación del azúcar que se tienen sobre esta época:
“La porción cubana de las importaciones norteamericanas de azúcar aumentó del 35% en 1900-1903, al
91% una década más tarde, y al 98% en 1922-1925” (Deere, 2017, p. 162).

202

El ejemplo a continuación también es reflejo de otro diálogo entre profesor y alumno dentro
del la clase de español, proviene del manual Estas Américas (1944):
PROFESOR: ¿Qué letra es esta?
ALUMNO: No lo sé.
PROFESOR: ¿Quién le da lecciones?
ALUMNO: Mi papá.
PROFESOR: ¿Y no le ha podido enseñar la jota?
ALUMNO: No, señor, me enseña las sevillanas y el tango. (Coates, 1944, p. 7)
En este contexto, el chiste hace uso del fenómeno de la polisemia; mientras que el
conocimiento lingüístico del alumno representado en este diálogo solo le permite tener acceso a
una aceptación de la palabra “jota,” el estudiante como lector debe tener acceso a su doble sentido
para poder comprender el chiste en su totalidad. Mientras que la finalidad es que los estudiantes
posean las destrezas lingüísticas y la competencia comunicativa que se requieren para poder
deleitarse y divertirse con el humor que acompaña a esta interacción, dentro de este juego de
palabras no pasa desapercibido, de nuevo, que el sentido que es interpretado por el alumno remite
al canto y baile tradicional de origen español, en lugar de a la letra del alfabeto. Esta práctica
lingüística era utilizada de forma constante en los chistes que se incluían en los manuales de
lectura, siempre dentro de un contexto formal, como el aula de español, en la que es necesario el
conocimiento de ciertas destrezas lingüísticas para poder comprender dicho juego verbal que es
ejemplificado de forma creativa.
El humor ha sido un tema de investigación marginal dentro de los estudios de aprendizaje
de segundas lenguas, por lo que se reconoce que se requieren más estudios para comprobar los
efectos de las intervenciones pedagógicas relacionadas con el humor con más precisión (Bell,
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2017). De esta forma, a pesar de la presencia del humor en los instrumentos, no es de extrañar que
no se encuentre ninguna referencia en los manuales de enseñanza destinados a los futuros
profesores, sobre un acercamiento a la enseñanza de lenguas que incluya el humor como estrategia
de enseñanza y aprendizaje. Así, las metodologías que se encontraban en auge durante la primera
mitad del siglo XX, la gramática-traducción, el método directo e incluso el método audiolingüe,
no mencionan el tratamiento del humor dentro del enfoque pedagógico. Por consiguiente, el humor
funciona como herramienta pedagógica dentro del aula para crear un ambiente cómodo y
distendido que, al mismo tiempo, tiene un doble objetivo; crear un interés por parte de los
estudiantes para aprender la lengua y, simultáneamente, hacer el proceso de aprendizaje más
divertido. A pesar de estos beneficios y efectos positivos que disminuyen la ansiedad de los
alumnos y, por otra parte, desarrollan la conciencia lingüística y amplían los repertorios
comunicativos, hay que puntualizar los efectos adversos. Al igual que los refranes y proverbios,
esta estrategia también produce y reproduce representaciones sociales que se basan en ideologías
de desigualdad y categorías estereotipadas que necesitan ser problematizadas.
En última estancia, son los miembros de la AATS y la propia Asociación, los que emplean
el humor en estos materiales y, consecuentemente en la clase de español, para apelar al interés por
parte del estudiantado con el cometido de divulgar y promover la enseñanza de la lengua española
desde el sistema educativo estadounidense. Sostenemos de esta manera que, con el uso de esta
estrategia como parte de las narrativas de estos instrumentos lingüísticos, se pretendía dar a
conocer la cultura popular desde los niveles elementales. Así, la idea de persuadir al estudiantado
provenía del propósito de aumentar el número de estudiantes en las clases de español a nivel
nacional, siempre considerando los intereses geopolíticos desde Estados Unidos en Latinoamérica.
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6. La AATS y la constitución de la autoridad lingüística en la enseñanza del español
en EE.UU.
6.1. Reflexión sobre las aportaciones del presente estudio
La ausencia de un análisis histórico de la AATS y su papel en la configuración de los
estudios hispánicos en Estados Unidos hacía necesaria la presente investigación. El proceso nos
ha permitido describir el modo en que tanto la Asociación como sus miembros van trazando y
tejiendo una red de colaboraciones y conexiones tanto nacionales como internacionales, dentro y
fuera de las instituciones académicas. A través de la identificación de estos vínculos hemos podido
acceder a las dinámicas de poder que se daban en los espacios académicos (como por ejemplo en
los departamentos de lenguas (modernas)), y tensiones ideológicas que, en algunos escenarios,
incluso tienden a seguir vigentes hoy en día.
Como institución con orígenes estadounidenses, la AATS construye su autoridad a través
de dicha red de intelectuales, de sus delegaciones y de los programas que se van creando para
formar a los futuros profesores de español. Al ser uno de los vehículos a través de los cuales
empieza a ser co-creada, compartida y circulada la información sobre el estado de la enseñanza
del español, a pesar de tratarse de círculos reducidos, conforma una de las escasas fuentes de una
disciplina emergente. Durante sus inicios, dicha autoridad provenía de los académicos españoles
con renombre en las universidades de España, pero conforme el número de sus miembros crece,
se observa cómo se expande el círculo a miembros e instituciones estadounidenses. La legitimidad
que la Asociación obtiene a lo largo del tiempo acompaña a los materiales que son creados por los
mismos miembros y, de este modo, acuñados por la institución.
La contextualización socio-política que se ha proporcionado para enmarcar y entender las
metodologías de enseñanza y los materiales pedagógicos que se producen y circulan es necesaria
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desde la perspectiva glotopolítica adoptada. Una historia de la enseñanza de la lengua española a
través de una historia descriptiva y/o contrastiva de las metodologías no informa sobre las
circunstancias que conllevan estas prácticas ni las consecuencias detrás de las mismas. Este
trabajo, por lo tanto, identifica y contextualiza el punto de articulación no solo de la creación de la
AATS, sino también de su desarrollo durante un poco más de su primer cuarto de siglo, de dichos
instrumentos y de los creadores de los mismos. Asimismo, este marco también informa de su
circulación dentro de un sistema educativo que se posicionaba ideológicamente para entender la
lengua como un recurso económico que podía ser explotado para unos intereses económicos con
vistas a Latinoamérica.
6.2. Proyecciones a futuro
A pesar de la originalidad de este trabajo, somos conscientes de las limitaciones del mismo.
En primer lugar, como cualquier investigación, las decisiones que se han tenido que tomar por
razones prácticas tienen consecuencias en el artefacto final. En primer lugar, debido a la gran
cantidad de información que se produce a través de Hispania como fuente primaria de esta
investigación, y el gran rango temporal que se incluye, hay gran cantidad de manuales de texto
que han tenido que quedar fuera de este estudio. Por lo tanto, el corpus es una mínima
representación ante la gran cantidad de materiales pedagógicos producidos durante la época. Por
ejemplo, una de las revistas que queda por investigar con profundidad, y en la que Wilkins también
tuvo una participación activa, es El Boletín de High Points de la Asociación de Lenguas Modernas
de las Escuelas Públicas de Nueva York, fundada en 1917, como fuente de información e
instrucción al futuro profesorado de lenguas modernas.
La investigación ha intentado remitir a los más relevantes eventos geopolíticos dentro del
espacio temporal que corresponde a este estudio; tanto la Primera como la Segunda Guerra
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Mundial, el crecimiento económico de los años veinte desde Estados Unidos y la consecuente
crisis económica promovida por la caída del jueves negro. Esta contextualización también ha
procurado incluir las repercusiones a nivel internacional, con especial atención a España y
Latinoamérica, por su relevancia en esta investigación. Sin embargo, queremos reconocer que
otros eventos geopolíticos no considerados en este trabajo, podrían ser punto de entrada para
examinar otras perspectivas y ofrecer una visión más amplia.
Aunque posiblemente el lector encuentre otros eventos, queremos asegurarnos de
mencionar por lo menos dos que creemos esencial considerar en la siguiente fase de la
investigación. En primer lugar, debido a que se trata de un espacio académico dominado por
hombres blancos, como son prueba de ello los miembros más reconocidos de la AATS y creadores
de materiales pedagógicos, se necesita explorar con más atención el papel de la mujer y sus
implicaciones, o falta de ellas, en la propia Asociación. Considerando esta situación, un proceso
sociopolítico que debería ser trazado con más detalle es el voto femenino en Estados Unidos de
las mujeres blancas en 1920 y las repercusiones visibles tanto en la participación estructural de la
AATS como en las publicaciones de Hispania. Con un simple recorrido de las publicaciones de
Hispania durante los años veinte se contempla un interés por el estudio del papel de la mujer en
las obras literarias, como por ejemplo los trabajos de “Woman in Don Quijote” (Cameron, 1926)
o “Las mujeres de La Araucana de Ercilla” (Medina, 1928), por citar algunos. Existe la necesidad,
además, de señalar la cantidad de mujeres que comparten sus testimonios y experiencias de
formación pedagógica en el extranjero, y aquellas que completan sus estudios graduados en esta
disciplina.
Esta proyección, derivada de este análisis, examinaría con atención la posicionalidad de la
mujer desde una perspectiva socio-política y cómo ésta es articulada desde Hispania, tanto desde
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un punto de vista nacional como internacional. Dentro del archivo que supone la revista oficial de
la AATSP, la red que se conforma incluye agentes institucionales clave en el movimiento por el
voto femenino como la National League of Women Voters of the United States, en conexión con
la visibilización de las relaciones panamericanas que se empezaban a establecer con la “PanAmerican Conference of Women” (Horner, 1922) o, desde una comparación con vistas a España,
la serie de trabajos publicados por Sylvia Vollmer, “The position of Woman in Spain” (1925a,
1925b, 1925c). Así, mientras que Coates, dentro de un mundo académico dominado por hombres,
ha representado la excepción, estimamos oportuno señalar dicha limitación.
En segundo lugar, creemos firmemente que se necesita examinar la década de los años
sesenta y setenta porque los cambios demográficos en la población hispana en Estados Unidos
afectan directamente al cuerpo estudiantil en el sistema educativo. Junto con el reconocimiento
oficial de la presencia de del estudiantado de habla española en la clase de lengua (Teschner, 1973)
también se identifica que sus necesidades son diferentes a las de los estudiantes monolingües en
inglés (Valdés, 1981). Además de examinar la configuración y representación de los miembros,
sería imprescindible analizar si existen cambios en su discurso desde una perspectiva institucional,
y si hay repercusiones directas en el plano pedagógico con ramificaciones en la planificación
lingüística a nivel estatal y/o nacional.
6.3. Consideraciones para seguir esta línea de investigación
Existen múltiples líneas de investigación que posibilitan continuar el estudio de la historia
política de la enseñanza de la lengua española dentro del sistema educativo estadounidense. La
AATSP, como dispositivo institucional, e Hispania, como material de archivo, todavía tienen que
ser explorados con más atención. No es casualidad que, entre los más de cincuenta países
hispanohablantes en el mundo, que el centenario de la Asociación durante el mes de julio de 2018,
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tuviera lugar en Salamanca. Estas decisiones y eventos no ocurren de forma aislada y tampoco son
inofensivas. La perspectiva glotopolítica de este estudio demuestra que se requiere una
contextualización social, cultural y política que sitúe estos eventos dentro de un marco geopolítico
que informe mejor sobre las implicaciones de las mismas.
6.3.1. Vigencia de los debates lingüístico-ideológicos
En la actualidad, la AATSP sigue siendo un referente en la enseñanza de la lengua española
en Estados Unidos, con una gran cantidad de académicos de nivel universitario y profesores de
secundaria como miembros. A pesar de que el estudio se ha enfocado en la historia de la
Asociación durante la primera mitad del siglo XX, y se han visibilizado las tensiones ideológicas
existentes en la formación de un campo disciplinario, no significa que estas tensiones hayan
desaparecido. Mientras que por razones prácticas se ha tenido que acotar temporalmente este
trabajo, en lo referente al espacio académico, todavía hoy en día se pueden trazar las luchas de
poder por espacios en los que se debe examinar sus dinámicas y tensiones ideológicas.
Una de las intervenciones que ilustra estas tensiones dentro de estos espacios académicos
es relativamente reciente y fue causada por la publicación del libro Hablando bien se entiende de
la gente (2010). Este volumen fue escrito por el entonces director de la Academia Norteamérica
de la Lengua Española (ANLE), Gerardo Piña-Rosales, y varios de sus miembros. La publicación
de este volumen promovió varias respuestas desde diferentes espacios, pero una de estas respuestas
utilizó Hispania como plataforma para su intervención. Andrew Lynch y Kim Potowski,
profesores de la Universidad de Miami y la Universidad de Illinois en Chicago, respectivamente,
fueron los que escribieron el siguiente artículo: “La valoración del habla bilingüe en los Estados
Unidos: Fundamentos sociolingüísticos y pedagógicos en Hablando bien se entiende la gente”
(2014). Los argumentos que utilizan contra esta guía o volumen publicado por la ANLE se basan
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en dos vertientes. Por un lado, argumentos sociolingüísticos en los que se razona que “el análisis
de los autores es, en parte, errónea, ya que a veces clasifican como ‘extranjerismos’ palabras y
frases que en realidad no lo son, y tampoco distinguen entre calcos y préstamos (conveniente frente
a averaje, por ejemplo) de forma metodológicamente fidedigna” (2014, p. 34). Esta crítica viene
acompañada, por otro lado, de una perspectiva pedagógica, en la que tanto Lynch como Potowsky
(2014) opinan que la obra en cuestión no fomenta la lengua entre la comunidad hispanohablante
y, al contrario de esta publicación, sería necesaria “una guía que ofreciera a los padres y abuelos
consejos de cómo fomentar el uso del español en casa, que recalcara la importancia de la educación
bilingüe y explicara por qué es valiosa y necesaria para los niños” (2014, p. 42).
Siguiendo con esta crítica, las representaciones de los hablantes, explican Lynch y
Potowski, son negativas ya que “el libro caracteriza a los llamados hispanounidenses como poco
meticulosos, “apresurados” y “despreocupados”, y sugiere que las particularidades de su habla son
“dañinas” para el bienestar del español” (2014, p. 39). Así, dicha intervención conllevó la respuesta
del mismo director de la ANLE, Gerardo Piña-Rosales, que quiso publicar su respuesta utilizando
la misma plataforma, Hispania. En el siguiente número de ese mismo año, se encuentra una breve
respuesta en las que confronta a Lynch y Potowski por sus acusaciones y ser “incapaces de apreciar
ese humor socarrón y jocoserio con el que están compuestas las cápsulas idiomáticas del libro”
(2014, p. 355).
Nuestro objetivo no es explorar y contextualizar este debate lingüístico-ideológico con
detenimiento, simplemente nos interesa apuntar que los debates sobre el “hablar bien” o el “hablar
mal” siguen vigentes y no simplemente son aplicables al ámbito pedagógico. Como ilustra este
ejemplo, las dinámicas de poder siempre estarán presentes en estas disputas en las que dos
dispositivos institucionales en territorio estadounidense compiten por una visibilidad en un espacio
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limitado, con repercusiones en un público más amplio a las instituciones que los propios miembros
representan.
6.3.3. Posibles horizontes pedagógicos: la intersección de la glotopolítica con Open
Pedagogy Practices (OEP)
Al igual que la historia sobre la enseñanza de lenguas ha sido contextualizada linealmente
a través de las metodologías de enseñanza, los libros de texto tienden a clasificarse por las
metodologías en las que se insertan. Así, las metodologías en auge han dictado la estructura de los
libros de texto que se han producido y circulado en el sistema educativo. Esta propuesta, o línea
de investigación sugerida surge, por un lado, de una aproximación en la que se cuestiona el libro
como artefacto imprescindible para repensar e imaginar nuevas posibilidades en las que unidades
o módulos de trabajos pueden funcionar con un enfoque más interactivo e interdisciplinario. En
segundo lugar, considerando la perspectiva glotopolítica, imaginar alternativas que cuestionen la
lengua como sistema y contextualicen su práctica de enseñanza desde la acción.
Los enfoques críticos de la enseñanza no son un fenómeno nuevo. En el contexto de
EE.UU., el educador brasileño Paulo Freire (1921-1997) es bien conocido por su crítica al
“banking system” de educación que describe el sistema unidireccional en el cual los alumnos
simplemente absorben los conocimientos provenientes del profesor. Frente a este modelo bancario
que consiste principalmente en la memorización y la práctica de simulacros, Freire aboga por una
metodología de "resolución de problemas" en la que "people develop their power to perceive
critically the way they exist in the world with which and in which they find themselves; they come
to see the world not as a static reality, but as a reality in process, in transformation" (1994, p. 64).
Dentro de este marco de la Pedagogía Crítica, se hace hincapié en el diálogo y la construcción de
la comunidad, fomentando la indagación y la agencia de los estudiantes, y el desarrollando
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herramientas y estrategias de pensamiento crítico. Siguiendo con este modelo, y teniendo en cuenta
investigaciones más recientes, como explica Jesse Stommel, “Critical Pedagogy is concerned less
with knowing and more with a voracious not-knowing. It is an on-going and recursive process of
discovery” (2014).
Asimismo, si consideramos los múltiples espacios digitales que tenemos a nuestra
disposición en la actualidad (DeRosa y Robison, 2017), varios académicos han argumentado el
significado contiguo entre la Pedagogía Crítica y Open Pedagogy (Rosen y Smale, 2015; Stommel,
2014). Según Robin DeRosa y Rajiv Jhangiani, Open Pedagogy “is a site of praxis, a place where
theories about learning, teaching, technology, and social justice enter into a conversation with each
other and inform the development of educational practices and structures. This site is dynamic,
contested, constantly under revision, and resists static definitional claims” (2017).
Dentro del contexto de la enseñanza del español, como ya plantea del Valle (2014), es
necesario pensar en las posiciones sociales y políticas que conforman las prácticas pedagógicas de
los docentes; desde la concienciación de las múltiples fuerzas ideológicas y de las exigencias
institucionales, a las decisiones del profesor sobre las elecciones dialectales. Abandonando la
concepción tradicional de la enseñanza de la lengua como conjunto de normas gramaticales, la
perspectiva pedagógica de la interdisciplinariedad de Jennifer Leeman (2005, 2014) para el
español incluye disciplinas como la literatura, los estudios cinematográficos y culturales, la
antropología y la sociolingüística y, sobre todo, destaca la necesidad de desarrollar la agencia y la
conciencia crítica de los estudiantes. Entendiendo que las lenguas son categorías políticamente
definidas (García y Otheguy, 2015; Otheguy et al., 2015), se puede configurar un marco
pedagógico específico en la enseñanza de lenguas que,
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help[s] students critically understand their own lives and worlds, develop agency
in making their own language choices, and participate in the building of a more
democratic society, educators must take the relationship between language and
sociopolitical issues explicit, provide opportunities for students to examine and
interrogate dominant linguistics practices and hierarchies, and encourage students
to explore the ways language can be used to perform a wide range of social
functions and identity work. (Leeman, 2005, p. 36)
Al enfatizar la necesidad de pensar en las experiencias políticas, históricas y sociales que
constriñen la práctica pedagógica del docente, se entiende el lenguaje como algo más que una
herramienta comunicativa; su valor simbólico permite ubicarlo en un contexto social y, por lo
tanto, examinar críticamente las funciones de los hablantes, el mismo lenguaje y su función dentro
de la sociedad. Creemos que esta intersección entre la glotopolítica y las Open Pedagogies
Practices puede resultar en una línea de investigación fructífera que desafíe pedagógicamente,
desde una perspectiva didáctica, las metodologías más tradicionales en la enseñanza de lenguas,
especialmente la enseñanza del español en Estados Unidos. Este trabajo quiere servir como punto
de partida para la puesta en cuestión de estos acercamientos con la posibilidad provocar
alternativas pedagógicas que enfaticen el desarrollo de la agencia de los estudiantes en el proceso
de construir relaciones entre lengua y cuestiones sociopolíticas, atendiendo y visibilizando las
estructuras de poder. La inmediatez de repensar y concebir la enseñanza de idiomas está pendiente
desde hace décadas, este trabajo es apenas el principio.
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